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Εγώ, η Μαρία Μπλούνα, γνωρίζοντας τις συνέπειες της λογοκλοπής, δηλώνω 
υπεύθυνα ότι η παρούσα εργασία με τίτλο «Σύνδεση Σχολείου-Οικογένειας: Απόψεις 
γονέων μαθητών του δημοτικού για την αποτελεσματικότητα και την βελτίωση του 
σχολείου» αποτελεί  προϊόν αυστηρά προσωπικής εργασίας και όλες οι πηγές που έχω 
χρησιμοποιήσει έχουν δηλωθεί κατάλληλα στις βιβλιογραφικές παραπομπές και 
αναφορές.  Τα σημεία όπου έχω χρησιμοποιήσει ιδέες, κείμενο ή / και πηγές άλλων 
συγγραφέων αναφέρονται ευδιάκριτα στο κείμενο με την κατάλληλη παραπομπή και 
η σχετική αναφορά περιλαμβάνεται στο τμήμα των βιβλιογραφικών αναφορών με 
πλήρη περιγραφή.                                                                                                            . 
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Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να εξετάσει τις απόψεις γονέων  μαθητών της 
α/βάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα για την αποτελεσματικότητα και την βελτίωση 
του σχολείου. Παρότι δεν υπάρχει «συνταγή» σχολικής επιτυχίας, παρατηρείται 
αυξανόμενο ενδιαφέρον στο πεδίο των σχετικών ερευνών σχετικά με δείκτες 
αποτίμησης της σχολικής αποτελεσματικότητας, όπως και με την συνεχή προσπάθεια 
ανταπόκρισης στην πρόκληση της εκπαιδευτικής αλλαγής. Εκπαιδευτικοί, μαθητές, 
στελέχη της εκπαίδευσης, οι ασκούντες εκπαιδευτική πολιτική, αλλά και οι γονείς 
περιλαμβάνονται στους άμεσα ενδιαφερόμενους  για την ποιότητα απόδοσης της 
σχολικής μονάδας και, υπό την παραδοχή ότι οι ευνοϊκά διατεθειμένοι και 
συμμετέχοντες γονείς συμβάλλουν στην σχολική επιτυχία του μαθητή, κάθε 
μεταρρυθμιστική απόπειρα περιλαμβάνει και επιδιώξεις θετικής γονεϊκής εμπλοκής. 
Πρωτεύων στόχος αυτής της έρευνας είναι η διερεύνηση των 
χαρακτηριστικών του επιθυμητού για τους γονείς σχολείου, καθώς και ο εντοπισμός 
καθοριστικών στοιχείων που, κατά τους γονείς, συνιστούν ένα καλό/αποτελεσματικό 
σχολείο, σύμφωνα και με την υπάρχουσα διεθνή βιβλιογραφία. Συμπληρωματικά, η 
μελέτη στοχεύει στην άντληση πληροφοριών σχετικά με ιδέες και πεποιθήσεις των 
γονέων ως προς ουσιώδεις αλλαγές επί τα βελτίω για το ελληνικό δημοτικό σχολείο. 
Στην παρούσα έρευνα, που δεν συνδέεται με εκ των προτέρων καθορισμένες 
λειτουργικές υποθέσεις, επιλέχθηκε ως πλέον πρόσφορη η ποιοτική προσέγγιση. 
Διενεργήθηκαν ημιδομημένες συνεντεύξεις από δείγμα δεκαεπτά γονέων, με 
δημογραφική ποικιλία ως προς το φύλο, την εθνικότητα, την ηλικία, το μορφωτικό 
επίπεδο, το επάγγελμα, τον τύπο και την περιοχή του σχολείου φοίτησης του παιδιού. 
Η ποιοτική ανάλυση των δεδομένων αναδεικνύει ως παράγοντες μείζονος 
σημασίας θέματα διδασκαλίας/μάθησης και μαθητικής επίτευξης ενώ οι γονείς 
υπερθεματίζουν επίσης ως προς την συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του 
παιδιού. Τονίζεται από όλους η σημασία της ύπαρξης θετικού σχολικού κλίματος, με 
χαρακτηριστικά συλλογικότητας, αμοιβαίου σεβασμού και υποστήριξης. Πολλοί 
γονείς αναφέρονται στον δημοκρατικό τρόπο διοίκησης του σχολείου και την 
διδακτική επάρκεια του προσωπικού ενώ, παράλληλα, φαίνεται πως υποστηρίζουν 
σθεναρά την θεσμοθέτηση ενός αξιόπιστου συστήματος αξιολόγησης προσώπων και 
διαδικασιών. Στις σχέσεις γονέων-εκπαιδευτικών, ανιχνεύεται μεν η ύπαρξη 
επιφυλάξεων και παρεξηγήσεων, υπογραμμίζεται δε η ανάγκη ανάπτυξης πνεύματος 
εμπιστοσύνης, ανοιχτής επικοινωνίας και κουλτούρας συνεργασιών. Οι γονείς 
αναγνωρίζουν ότι κάθε σχολείο είναι μοναδικό και έχει τις δικές του ανάγκες, οπότε 
προτείνουν κάποιου βαθμού αποκέντρωση, καθώς και στρατηγικές ενδυνάμωσης 
μαθητών και γονέων, ώστε να αποφεύγονται φαινόμενα ματαίωσης ή 
περιθωριοποίησης για όλους τους μαθητές. Η επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών συνδέεται εμφατικά με την βελτίωση του σχολείου, ώστε να 
γεφυρωθεί η απόσταση μεταξύ της τρέχουσας και της επιθυμητής σχολικής 
πραγματικότητας. 
Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας, συζητούνται θέματα εκπαιδευτικής 
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The present study attempts to examine parents’ perceptions about school 
effectiveness and school improvement at the primary school level in Greece. 
Although there is no “recipe” for school success regardless of the context, many 
studies and commentaries have noted a developing consensus about indicators for 
assessing school effectiveness and meeting the challenge of educational change. 
Parents, as well as principals, teachers, students and policy makers, have an obvious 
interest in discussing the quality of performance of a school unit.  Having considered 
the premise that interested and involved parents contribute significantly to a pupil’s 
success in school, every reform effort has placed a heavy emphasis on some patterns 
of positive parental involvement in schools. 
The primary purpose of this research is to explore the characteristics of what 
parents consider of today’s desired school and also to isolate some major determinants 
of what constitutes a good/effective school from the parents’ perspective, in relation 
with the existing international literature. The study’s secondary purpose is to provide 
information about parents’ ideas and beliefs with regard to substantive changes in 
Greek elementary schools. 
The present study did not propose any a-priori operationally defined 
hypotheses, therefore a qualitative mode of research seemed the most fit. Specifically, 
semi-structured interviews were contacted. A sample of seventeen parents, females 
and males, native Greeks and immigrants, of various demographics such as age, 
education, profession, type of school and school area their child attended, were 
interviewed. 
Analysis reveals basically that parents give more weight to teaching/learning 
processes and pupil’s achievement but they also stressed issues pertaining to the 
child’s social and emotional development. All parents referred to the importance of a 
positive school climate, characterized by collegiality, mutual respect and assistance. 
Many parents mentioned indicators, such as the democratic leadership style or the 
staff’s teaching skills, while at the same time they seemed to intensively pursue the 
establishment of a reliable evaluation system both for people and processes. Parents 
recognized between them and the teachers a lot of wariness and misunderstanding, but 
they underlined the need to communicate meaningfully and to build cultures of trust 
and collaboration. Respectively, they recognized that each school is unique and has its 
own needs, and they suggest some kind of de-centralization and appropriate strategies 
for student and parent empowerment to avoid any frustration and marginalization for 
all the children. Moreover, they stressed the link between teachers’ professional 
development and school improvement, in order to bridge the gap between the current 
and the desired state of the schools. 
Based on the study results, policy implications about school change and the 
need for school-home partnerships are discussed. 
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Κεφάλαιο 1ο: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
1.1. Το πρόβλημα 
 
Στα πλαίσια των μεγάλων αλλαγών που αποτυπώνουν την μετατόπιση των 
κοινωνιών προς την αμήχανη και ρευστή μετανεωτερικότητα, η εκπαιδευτική 
διαδικασία υφίσταται επίσης επαναπροσδιορισμούς που προκαλούν μακρές 
συζητήσεις. Από την μετάδοση ενός συμπαγούς συστήματος γνώσεων, αξιών και 
συλλογικών πολιτιστικών σταθερών, οι εκπαιδευτικοί μηχανισμοί μετατοπίζονται 
μάλλον προς την παροχή ενός πλούσιου συνόλου ατομικών προσόντων, 
δημιουργώντας παράλληλα μια νέα αντιστοιχία μεταξύ σχολικής 
μάθησης/κοινωνικοποίησης και κοινωνίας (Τσουκαλάς, 2010:118). Καθώς η 
οικονομική λειτουργία αλλάζει περιεχόμενο, επηρεάζοντας οριακά τις πολιτικές και 
κοινωνικές δομές, όλο και πιο συχνά το ενδιαφέρον εστιάζεται στην «ενδογενή 
ανάπτυξη», που προκαλείται από την βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος, την 
ενίσχυση της καινοτομίας και την ποιοτική αναβάθμιση του ανθρώπινου κεφαλαίου 
(Στεργίου, 2010). Σε μια εποχή αυξανόμενων διεθνών συγκλίσεων, τεχνολογικής 
κυριαρχίας, δημογραφικών αλλαγών και οικονομικής αβεβαιότητας οι πολίτες ζητούν 
από το σχολείο να λειτουργεί ως εργαλείο προσωπικής ανάπτυξης ή κοινωνικής 
ανόδου ή εργασιακής εξασφάλισης ή πλουραλιστικής συνύπαρξης –ή και 
συνδυασμούς όλων αυτών (Bollen, 1996; Fischer, 2003). Κάθε στοχευμένη επένδυση 
στην παιδεία απαιτεί μεγάλο κόστος, οραματικό σχεδιασμό και υπεύθυνη πολιτική 
στρατηγική, αλλά οι μακροπρόθεσμες θετικές αποδόσεις της αντανακλώνται 
πολλαπλά σε κοινωνικό, πολιτικό, πολιτιστικό και οικονομικό επίπεδο. 
Εδώ και δεκαετίες, πολλές από τις συζητήσεις αλλά και τις εφαρμογές που 
αφορούν την μάθηση, την κοινωνικοποίηση, το αξιακό πλαίσιο και την ανθρώπινη 
ευμάρεια συνδέονται με την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών οργανισμών 
(Purkey & Smith, 1983). Δεδομένου ότι αρχικά η αποτελεσματικότητα ορίστηκε ως 
εργαλείο αποτίμησης οργανισμών που η παραγωγή τους δεν περιλάμβανε τον 
ανθρώπινο παράγοντα, είναι βέβαιο ότι η προσπάθεια καθορισμού της σε συστήματα 
που αξιολογούν ποιοτικά την συμμετοχή και την εξέλιξη ανθρώπων, ως ατόμων ή 
ομάδων, είναι ένα ζήτημα περίπλοκο, προκλητικό και συγχρόνως αμφιλεγόμενο. Στο 
μεταξύ, έχει αναπτυχθεί, βεβαίως, ο εντοπισμός και η περιγραφή διακριτών στοιχείων 
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της σχολικής επιτυχίας και αποτελεσματικότητας, η σύγκλιση σε ακαδημαϊκούς 
ορισμούς ευρείας αποδοχής και, ταυτόχρονα, η ανάπτυξη θεωρητικών μοντέλων και 
παράλληλης ερευνητικής δραστηριότητας που αφορούν διαφορετικά εκπαιδευτικά, 
κοινωνικά και πολιτικά πλαίσια (Kellaghan & Madaus, 2000).  
Πάντα τα ερωτήματα θα παραμένουν: Τι κάνει ένα σχολείο καλύτερο και με 
ποιον τρόπο; Επίσης: μπορεί ακόμα και το καλύτερο σχολείο να θεωρεί αρκετό για 
ένα παιδί αυτό που γίνεται «εντός των τειχών» του την μισή ημέρα, αγνοώντας όλα 
όσα γίνονται έξω και γύρω από αυτό, στο πλαίσιο του σπιτιού και της κοινότητας; 
Καθώς οι συνιστώσες της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι πολλαπλές και 
αλληλένδετες, αναπτύσσονται σοβαρές επιφυλάξεις για τις ετικέτες «καλό-κακό 
σχολείο» (Ball, 1997), για το κατά πόσον υπάρχουν «συνταγές επιτυχίας» για τους 
σχολικούς οργανισμούς (Purkey & Smith, 1983), για το πώς ορίζεται η 
αποτελεσματικότητα (Stoll & Fink, 1996), επομένως και για τον αριθμό και, κυρίως, 
το περιεχόμενο των κριτηρίων αποτελεσματικότητας στο εκάστοτε συγκείμενο. 
Εντούτοις, η εξέλιξη των μελετών σχετικά με στοιχεία-«δείκτες» για την σχολική 
αποτελεσματικότητα έχει συγκροτήσει ένα σύνολο ευρημάτων για τον χώρο και τους 
ανθρώπους της εκπαίδευσης, που προέρχονται από πολλές χώρες και εκπαιδευτικά 
συστήματα και, εν μέρει, φαίνεται να συμπίπτουν (Reynolds & Teddlie, 2000): η 
διάγνωση της αποτελεσματικότητας ενός σχολείου, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή 
των αλλαγών που επιτρέπουν και διασφαλίζουν την βελτίωσή του, συνδέονται άμεσα 
και με τις ιδιαίτερες συνθήκες εντός των οποίων λειτουργεί και παράγει το 
εκπαιδευτικό του έργο, αλλά και με την συναινετική εναρμόνιση στόχων και δράσεων 
όλων των ενδιαφερόμενων. Η ισότιμη παροχή ευκαιριών μάθησης σε όλα τα παιδιά 
είναι μια δύσκολη αποστολή που χρειάζεται ευκρινή αποτύπωση των αναγκών και 
δυνατοτήτων τόσο της οικογένειας όσο και του σχολείου (MacBeath & Mortimore, 
2001). Απαιτείται, επομένως, διάλογος και αποσαφήνιση των εννοιών, ανταλλαγή 
απόψεων, αμοιβαίες προσεγγίσεις και κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ των 
συμμετεχόντων. «Καλό» σχολείο είναι ένας ευρύτατος επιθετικός προσδιορισμός, μια 
κοινωνική κατασκευή, που προσαρμόζεται αναλόγως των εθνικών πολιτικών ή των 
τοπικών αναγκών, αναλόγως της οπτικής και της προοπτικής των εμπλεκομένων 
μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων  –ένας προσδιορισμός που αφ’ ενός 
επικεντρώνεται στην ακαδημαϊκή επιτυχία, αφ’ ετέρου την υπερβαίνει, 
ενσωματώνοντας αξίες αλληλεγγύης, ηθικής και ευθύνης (Riley, 2008). 
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Αν, διεθνώς, οι σχετικές μελέτες και εφαρμογές τείνουν να διαμορφώσουν ένα 
corpus αξιοποιήσιμης γνώσης, στην Ελλάδα οι έννοιες της αποτελεσματικότητας και 
της βελτίωσης του σχολείου παραμένουν θολές, ενώ μακροχρόνιες πολιτικές 
ιδιότυπου συγκεντρωτισμού καθηλώνουν το σχολείο σε διεκπεραιωτικό μηχανισμό 
ομοιόμορφων, μεμονωμένων, συχνά και δάνειων σχεδιασμών και, εν πολλοίς, 
περιχαρακωμένων ρόλων (Σαΐτης, 2005). Ερωτήματα που αφορούν την σχολική 
αυτονομία, τις αξιολογικές διαδικασίες, την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών, το συντονιστικό/υποστηρικτικό έργο της ηγεσίας, την γονεϊκή 
εμπλοκή και συνεργασία φαίνεται να αναδεικνύονται σε αλληλοσυνδεόμενα 
ζητήματα αιχμής για το ελληνικό σχολείο, καθώς αυτό δεν μπορεί να παραμένει εσαεί 
εκτός εξελίξεων, και μάλιστα σε μια παγκοσμιοποιημένη κοινωνία όπου υφίστανται 
διαρκώς ανταλλαγές, ωσμώσεις και  επιταγές συγκλίσεων. Συνεπώς, τα ερωτήματα 
που αφορούν τον προσδιορισμό του καλού σχολείου για το ελληνικό εκπαιδευτικό 
πλαίσιο περιμένουν ακόμα απαντήσεις  και οι εμπλεκόμενοι –μαθητές, εκπαιδευτικοί 
και γονείς– θεωρούνται αποδέκτες και όχι συνομιλητές ή και συνδιαμορφωτές της 
επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής. Οι σχέσεις του ελληνικού σχολείου με την 
οικογένεια, στην πρώτη βαθμίδα εκπαίδευσης, συνοψίζονται στην επίκληση καλών 
προθέσεων, τον εξ αποστάσεως καταμερισμό καθηκόντων και την ρητή ανταλλαγή 
πληροφοριών σχετικά με την πρόοδο του παιδιού (Poulou & Matsagouras, 2007). 
Ωστόσο, βαθμιαία συνειδητοποιείται ότι η ύπαρξη και η αποτελεσματική λειτουργία 
διόδων επικοινωνίας μεταξύ του εσωτερικού και εξωτερικού πλαισίου του σχολείου, 
είναι απαραίτητη για την ισορροπία και την εξέλιξή του (Γεωργίου, 2009). 
Προς αυτή την κατεύθυνση, κάθε εισαγωγή μεταρρυθμίσεων και αλλαγών στο 
σχολείο εδράζεται σε ανάγκες: 
-ανταλλαγής απόψεων και επικοινωνίας μεταξύ των ενδιαφερομένων μερών 
-αποσαφήνισης των σημείων σύγκλισης και των διαστάσεων 
-κατανόησης, συνθέσεων και συνεργασιών 
Στην συγκεκριμένη έρευνα επιχειρείται η καταγραφή και εξέταση των  
απόψεων γονέων μαθητών του δημοτικού σχολείου σχετικά με την έννοια του της 
σχολικής αποτελεσματικότητας –με βάση ορισμένα στοιχεία/δείκτες που την 
περιγράφουν– καθώς και οι απόψεις τους για την βελτίωση του σχολείου. 
Η επιλογή γονέων από την α/βάθμια εκπαίδευση ανταποκρίνεται στην ανάγκη 
διεύρυνσης των σχετικών αφηγήσεων, καθώς η επόμενη βαθμίδα παραμένει 
προσαρτημένη στην εξεταστική διαδικασία εισόδου των μαθητών στην γ/βάθμια 
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εκπαίδευση, οδηγώντας αναπόφευκτα στην μεγιστοποίηση των ακαδημαϊκών 
επιδόσεων ως βασικής επιδίωξης και κριτηρίου επιτυχίας για το σχολείο. 
 
1.2. Σκοπός της έρευνας 
 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εξετάσει τις πεποιθήσεις των γονέων 
για το τι είναι καλό/αποτελεσματικό σχολείο και ποιες παράμετροι διαμορφώνουν τα 
χαρακτηριστικά του –αναζητώντας και προτεραιότητες ως προς αυτές τις 
παραμέτρους. Παράλληλα, εξετάζονται συναφείς απόψεις και ιδέες των γονέων για 
την δυνατότητα να αλλάξει το σχολείο προς το καλύτερο.  
Επομένως, η έρευνα έχει διπλό σκοπό: αφ’ ενός να καταγράψει με άμεσο 
τρόπο τις αφηγήσεις των γονέων για παράγοντες που χαρακτηρίζουν το 
αποτελεσματικό σχολείο, αφ’ ετέρου να ανιχνεύσει έμμεσα πώς συνδέουν οι γονείς 
αυτούς τους παράγοντες με τις αλλαγές που θα μπορούσαν να οδηγήσουν γενικά στην 
βελτίωση του σχολείου. Επιδιώκεται να επισημανθούν από τους γονείς στοιχεία που 
αφορούν την αποτελεσματικότητα και την βελτίωση του δημοτικού σχολείου, σε 
συνθήκες που αντανακλούν την ελληνική πραγματικότητα, και να εξεταστεί, ως 
δευτερεύων σκοπός, ο παράγοντας της αποτελεσματικής ηγεσίας.  
Η έρευνα επικεντρώνεται στα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 
-Ποιους παράγοντες προσδιορίζουν οι γονείς ως στοιχεία ενός καλού/ 
αποτελεσματικού σχολείου; 
-Ποια χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού σχολείου θεωρούν πιο 
σημαντικά; 
-Ποιες αλλαγές θεωρούν ότι θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε βελτίωση του 
σχολείου; 
 
1.3. Σημασία της έρευνας 
 
Όσοι σχεδιάζουν και ασκούν εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπει να γνωρίζουν 
και να λαμβάνουν υπόψη τους τις απόψεις, τις εμπειρίες, τις ιδέες και τις ανάγκες 
όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία μερών. Η αναζήτηση και 
καταγραφή των απόψεων των γονέων για τους παράγοντες που βελτιστοποιούν την 
μάθηση και την κοινωνικοποίηση των παιδιών είναι ιδιαίτερα χρήσιμη, γιατί 
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αντανακλά την σύγχρονη κοινωνική αντίληψη για τον ρόλο και την αποστολή του 
σχολείου. Οι γονεϊκές αντιλήψεις για το αποτελεσματικό, το «καλό», το επιτυχημένο 
σχολείο, απηχούν και την επένδυση σε βάθος χρόνου που αυτό αντιπροσωπεύει, σε 
προσωπικό, κοινωνικό και οικονομικό κεφάλαιο. Οι γονείς, και μάλιστα των μικρών 
μαθητών, είναι οι πρώτοι, άμεσα ενδιαφερόμενοι πολίτες στον, εφαπτόμενο του 
σχολείου, κοινωνικό χώρο της οικογένειας, που έχουν δικαίωμα στην λογοδοσία εκ 
μέρους του σχολείου και συγχρόνως υποχρέωση στην ενεργό συμμετοχή και 
ανάληψη ευθύνης –στα πλαίσια της ώσμωσης του σχολείου με την κοινότητα 
(Epstein, 1995). Η συνεισφορά και αξιοποίηση των ιδεών και των απόψεών τους 
εμπλουτίζει την εκπαιδευτική έρευνα και τις αντίστοιχες πολιτικές με ενδιαφέρουσες 
οπτικές και θέσεις που είναι δυνατόν να ερμηνεύουν την σημερινή σχολική 
πραγματικότητα και, επιπλέον, να προλέγουν την μορφή και την ποιότητα του 
σχολείου του μέλλοντος. 
Καθώς οι προσδοκίες των γονέων από το σχολείο και οι δυνατότητες ή 
προτεραιότητες του ίδιου του σχολείου δεν είναι δυνατόν να συμπίπτουν πάντα, είναι 
πρόκληση και ταυτόχρονα ανάγκη να οριοθετηθούν οι ρόλοι και να επιδιωχθούν 
εξισορροπήσεις και συγκλίσεις. Αν η προσέγγιση σχολείου-οικογένειας είναι 
αμοιβαία και ειλικρινής, διευκολύνεται η αμφίδρομη επικοινωνία, αμβλύνονται 
δυσπιστίες, ανασφάλειες και σύγχυση ρόλων, θεμελιώνεται πνεύμα συνεργασιών και 
κοινής στοχοθεσίας με επίκεντρο τον μαθητή. Τα σχολεία –η ηγεσία και οι 
εκπαιδευτικοί τους– χρειάζονται αυτού του είδους τους «κριτικούς φίλους» που να 
τρέφουν υψηλές προσδοκίες και να τα ωθούν προς το καλύτερο (Stoll & Fink, 1996). 
Έρευνες όπως η συγκεκριμένη επιδιώκουν να ενθαρρύνουν τον διάλογο, να 
διευκολύνουν την κατανόηση των απόψεων, την επεξεργασία και διάχυση των 
σημαντικών ιδεών, την οικοδόμηση σχέσεων αμοιβαιότητας μεταξύ εταίρων στην 
εκπαίδευση. Μπορούν επίσης να είναι χρήσιμες σε εκπαιδευτικούς και στελέχη της 
εκπαίδευσης κατά τον σχεδιασμό και την εφαρμογή εκπαιδευτικών πολιτικών ή 
προκειμένου να ληφθούν υπ’ όψη στάσεις –και, ενδεχομένως, αντιστάσεις– των 
ενδιαφερόμενων πλευρών έναντι επιχειρούμενων αλλαγών (Fullan, 1991). 
Η έρευνα για την σχολική αποτελεσματικότητα και βελτίωση καταλαμβάνει 
κεντρικό τμήμα της διεθνούς εκπαιδευτικής έρευνας – «ένα διεθνές κίνημα» (Lezotte, 
1989:823), που αναπτύσσεται σε δεκάδες χώρες και συνδέεται με πολλές εφαρμογές 
σε τομείς όπως η ηγεσία, η εκπαιδευτική μεθοδολογία, η επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η σχολική αυτονομία, οι 
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καινοτομικές αλλαγές στην εκπαίδευση, οι κοινότητες μάθησης. Η γνώση για την 
σχολική αποτελεσματικότητα διαφωτίζει τι αποτελεί  τον πυρήνα των δράσεων, 
επομένως και τι αποτελεί συνθήκη εκ των ων ουκ άνευ για την βελτίωση και την 
ανάπτυξη του σχολείου (Bollen, 1996). 
Στην Ελλάδα η σχετική συζήτηση δεν αποτέλεσε ποτέ αντικείμενο αιχμής, 
όπως εξάλλου και τα περισσότερα από τα διεθνή ρεύματα προβληματισμού και 
έρευνας για τον ρόλο και την θέση του σχολείου στις σύγχρονες μεταβαλλόμενες 
κοινωνίες. Η τριάδα «μαθητής-δάσκαλος-γονέας» σπανίως ξεπέρασε παρωχημένα 
στερεότυπα, ενώ και οι σχέσεις εκπαιδευτικών-διευθυντών-γονέων παρέμειναν είτε 
τυπικές και επιφυλακτικές είτε, σε κάποιες περιπτώσεις, άκριτα παρεμβατικές, με 
χροιά μικροπολιτικής ή και πλήρους απόρριψης εκατέρωθεν. Για σχολικούς 
οργανισμούς, πλήρως ενταγμένους σε ομοιόμορφους, κεντρικούς προγραμματισμούς, 
με δεδομένο πλαίσιο δράσεων και χωρίς μηχανισμούς αποτίμησης, σύγκρισης και 
ανασχεδιασμών, πιθανότατα οι έννοιες της αποτελεσματικότητας και της βελτίωσης 
αποτελούν ρητορικό ερώτημα. Ίσως ένα «καλύτερο» σχολείο, το οποίο να αξιοποιεί –
μεταξύ πολλών άλλων– και την θέληση των γονέων να κάνουν επίσης «το καλύτερο» 
για τα παιδιά τους να έχει κάπου στην αφετηρία των σχεδιασμών του μια σειρά από 




Αποτελεσματικό σχολείο: σύμφωνα με τον Mortimore (1998, όπ. αν. σε Hoy & 
Miskel, 2005:277), «αποτελεσματικό είναι το σχολείο που οι μαθητές του, με βάση τα 
χαρακτηριστικά που συνόδευαν αρχικά την φοίτησή τους, αποδίδουν περισσότερο 
του αναμενόμενου». Οι Stoll και Fink (1996:27-28) αναφέρουν ως «προστιθέμενη 
αξία» αυτού του είδους την «ώθηση» που δίνει το σχολείο στην μαθητική επίτευξη, 
υπερβαίνοντας προδιαγραφές που τίθενται από το εκπαιδευτικό και οικογενειακό 
υπόβαθρο του κάθε παιδιού και υπογραμμίζουν επίσης ότι αυτό που ενδιαφέρει είναι 
το επίπεδο απόδοσης αλλά και ο βαθμός βελτίωσης της απόδοσης όλων των παιδιών. 
 
Βελτίωση του σχολείου: όπως περιγράφεται από τον Hopkins (1990:183; 
1995:266), πρόκειται για μια στρατηγική εκπαιδευτικής αλλαγής που αφορά και τις 
συνθήκες μάθησης και τις εσωτερικές σχολικές συνθήκες, στρατηγική που επαυξάνει 
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την απόδοση των μαθητών αλλά και την ικανότητα του σχολείου να διαχειριστεί την 
αλλαγή αυτή όσο γίνεται πιο αποτελεσματικά. Επομένως, προκύπτουν διαφορετικού 
τύπου και βαθμού συνδέσεις αποτελεσματικότητας και βελτίωσης, που θα πρέπει να 
εξετάζονται ανάλογα με το εκπαιδευτικό πλαίσιο κάθε χώρας (Creemers & Reezigt, 
2005).  
 
Γονεϊκή εμπλοκή/συμμετοχή: είναι ένας όρος πολυπεριεκτικός και κάπως 
ανακριβής που περιλαμβάνει όλα όσα αφορούν τις πρακτικές των γονέων, από την 
ανατροφή των παιδιών στο σπίτι ως την συμμετοχή τους σε δραστηριότητες του 
σχολείου, σύμφωνα με τον Redding (2005:20), για τον οποίο «η γονεϊκή εμπλοκή 
εμπεριέχει την εμπλοκή των γονέων με το παιδί τους, την εμπλοκή τους με γονείς 
άλλων παιδιών και την εμπλοκή με το σχολείο των παιδιών τους».  
 
1.5. Οργάνωση της έρευνας 
 
Στο 1ο Κεφ. γίνεται συζήτηση για το πλαίσιο του ζητήματος της έρευνας, 
παρουσιάζεται ο σκοπός και οι ορισμοί που συνδέονται με το περιεχόμενό της, όπως 
και μια συνοπτική παρουσίαση των μερών της ανά κεφάλαιο. 
Στο 2ο Κεφ. γίνεται βιβλιογραφική ανασκόπηση που περιλαμβάνει: 
 α) στοιχεία για μελέτες σχετικά με το αποτελεσματικό σχολείο, τα 
χαρακτηριστικά του, το πλαίσιο συνθηκών και κριτικές που το αφορούν,  
β) αντίστοιχα ερευνητικά στοιχεία για την σύνδεση σχολικής 
αποτελεσματικότητας και βελτίωσης και τις μεταρρυθμίσεις που στοχεύουν σε 
βελτίωση του σχολείου  
γ) παραμέτρους που αφορούν την εμπλοκή των γονέων, τα κίνητρα και τις 
μορφές συμμετοχής τους στην εκπαιδευτική διαδικασία και, γενικότερα, την σύνδεση 
του σχολείου με την οικογένεια και την κοινότητα. 
Το 3ο Κεφ. περιέχει τον μεθοδολογικό σχεδιασμό της έρευνας και τη 
διαδικασία συλλογής των δεδομένων.  
Στο 4ο Κεφ. γίνεται παρουσίαση και ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν, 
καθώς και συζήτηση για τα αντίστοιχα ευρήματα. 
Τέλος, τα συμπεράσματα, οι περιορισμοί και προτάσεις επέκτασης της 
έρευνας αποτελούν το περιεχόμενο του 5ου Κεφαλαίου.  
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Κεφάλαιο 2ο: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
 
2.1. Το αποτελεσματικό σχολείο 
 
2.1.1. Ερευνητική Εξέλιξη 
2.1.1.1. Τομείς έρευνας 
Παρ’ όλο που συχνά οι σχετικοί όροι χρησιμοποιούνται αδιαφοροποίητα 
(Lezotte, 1989), η εξέλιξη δεκαετιών της έρευνας για το αποτελεσματικό σχολείο, 
σύμφωνα με τους Reynolds και Teddlie (2000), θα μπορούσε να επιμεριστεί σε τρεις 
διακριτούς τομείς: α) σχολικά αποτελέσματα, β) αποτελεσματικά σχολεία, γ) σύνδεση 
αποτελεσματικότητας και βελτίωσης του σχολείου. 
2.1.1.2. Διαφοροποιήσεις σε διεθνές επίπεδο 
Στις ΗΠΑ, στα μέσα της δεκαετίας του ’60, εκκινώντας από οικονομικού 
χαρακτήρα σχεδιασμούς, δημιουργείται η ανάγκη να απαντηθούν ερωτήματα που 
αφορούν τα σχολικά αποτελέσματα σε σύγκριση με τους πόρους που επενδύονται 
στην εκπαίδευση -πόρους υλικούς και ανθρώπινους. Με αφετηρία οικονομικά 
στοιχεία (:δαπάνες ανά μαθητή, κοινωνικοοικονομική κατάσταση της οικογένειας) η 
έρευνα εξετάζει μεταβλητές σχετικές με τις «εισροές» του σχολείου και αναλύει τις 
«εκροές», μέσω ποσοτικοποιημένων μετρήσεων (τεστ) της σχολικής επίδοσης κάθε 
μαθητή. Η ιστορική μελέτη του James Coleman και των συνεργατών του (1966, όπ. 
αν. σε Lezotte, 1989:816) αποδίδει ευρήματα, τα οποία συνδέουν σχεδόν 
ντετερμινιστικά το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο (ΚΟΕ) της οικογένειας με τις 
διαφοροποιημένες επιδόσεις των μαθητών, τονίζοντας ότι οι σχολικές μεταβλητές 
ασκούν ασθενή ως μηδαμινή επίδραση στην πρόοδο των παιδιών. 
Τα αποτελέσματα αυτά, που αμφισβητούσαν ευθέως την δυνατότητα του 
σχολείου να μεταβάλει τους κοινωνικούς περιορισμούς του οικογενειακού πλαισίου, 
αμφισβητούνται με την σειρά τους, καθώς δεν είχαν συμπεριλάβει άλλες μεταβλητές 
ιδιαίτερης σημασίας, σχετικές με την διδασκαλία, την τάξη και το σχολικό κλίμα. Οι 
Brookover, Schweitzer, Schneider, Beady, Flood & Wisenbaker (1978) διερευνούν 
συνιστώσες του εσωτερικού κλίματος του σχολείου και καταλήγουν ότι το είδος των 
προσδοκιών που αναπτύσσονται, και γίνονται αντιληπτές από τους μαθητές 
επηρεάζουν άμεσα την απόδοση των παιδιών. Διαπιστώνεται επίσης σημαντική 
σχέση των επαγγελματικών χαρακτηριστικών του δασκάλου με τα μαθητικά 
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επιτεύγματα, ιδιαίτερα όταν διαθέτει την ικανότητα να επιλέγει και να χρησιμοποιεί 
τεχνικές κατάλληλες για τις εκάστοτε ανάγκες των μαθητών του (Murnane & Phillips, 
1981). Ο Hanushek (1986:1166) δέχεται ότι η εμπειρία των δασκάλων είναι ισχυρός 
παράγοντας για την ποιότητα της διδασκαλίας, εντούτοις, χαρακτηρίζει τα σχολεία 
«οικονομικώς αναποτελεσματικά». Ο ίδιος (1986:1997) επιμένει ότι δεν υπάρχει 
αναλογική σχέση μεταξύ δαπανών και σχολικής επίτευξης, καθώς οι μεταβλητές που 
αφορούν δαπάνες ανά δάσκαλο (εκπαίδευση, μισθός) ή και μαθητή, όπως και η 
αναλογία μαθητών ανά τάξη, συνδέονται και με άλλες παραμέτρους της 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Αντιστοίχως, για τους Rowan, Bossert και Dwyer (1983) το 
ενδιαφέρον επικεντρώνεται όχι μόνο στις εισροές σε επίπεδο σχολείου αλλά και σε 
διαδικασίες σε επίπεδο τάξης/δασκάλου (κλίμα, ηγεσία, προσδοκίες για τους μαθητές, 
ποιότητα εκπαίδευσης των δασκάλων, αξιολόγηση μαθητών), κυρίως σε σχολεία της 
α/βάθμιας που βρίσκονται σε αστικές περιοχές με χαμηλό ΚΟΕ.  
Σημειώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί/ερευνητικοί προσανατολισμοί στις ΗΠΑ 
κατά την δεκαετία του ’80 δίνουν προτεραιότητα στην ανάγκη δημιουργίας 
αποτελεσματικών σχολείων κυρίως στις φτωχές αστικές περιοχές, με ταυτόχρονη 
επιδίωξη δικαιοσύνης και ποιότητας: Το μοντέλο του Edmonds (1979) επιδιώκει 
εξίσωση ευκαιριών εκπαίδευσης για τα παιδιά περιοχών χαμηλού ΚΟΕ και 
περιλαμβάνει 5 δείκτες αποτελεσματικότητας: α) ισχυρή καθοδηγητική ηγεσία, β) 
έμφαση στην διδασκαλία, γ) εύρυθμο και ασφαλές κλίμα μάθησης, δ) υψηλές 
προσδοκίες για όλους τους μαθητές, ε) αξιολόγηση μαθητών/προγραμμάτων και 
σχολείου. Οι Brookover και Lezotte (1981) εξετάζουν πολιτικές που διασφαλίζουν 
την αρχή της εκπαιδευτικής δικαιοσύνης για παιδιά μειονοτήτων, με κριτήρια 
προσβασιμότητας, συμμετοχής αλλά και σχολικών αποτελεσμάτων. Παρ’ όλο που οι 
προσανατολισμοί για ισότιμες ευκαιρίες σε μαθητές χαμηλού ΚΟΕ απέκλειαν 
γενικευμένες συσχετίσεις και ενίοτε επικρίθηκαν (Purkey & Smith, 1983; Rowan, 
Bossert & Dwyer, 1983 ), εντούτοις υπήρξαν το έναυσμα για μελέτες που αφορούσαν 
νέα πεδία, όπως η επίδραση του συγκείμενου (:περιοχή, βαθμίδα, ΚΟΕ) και η 
σχολική βελτίωση. Από τους Hallinger και Murphy (1986) διαπιστώνεται ότι σχολεία  
με διαφορετικό κοινωνικό/αξιακό περιβάλλον και επίπεδο προσδοκιών παρουσιάζουν 
διαφορετική αποτελεσματικότητα ενώ, παράλληλα, τονίζεται η σημασία του 
κατάλληλου συνδυασμού ενδοσχολικών και κοινοτικών παραγόντων για να γίνουν 
καλύτερα τα σχολεία για όλους τους μαθητές. Η αποτελεσματικότητα ως ελατήριο 
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ανάπτυξης –σε κάθε σχολικό πλαίσιο και για κάθε μαθητή– αποτελεί τον πυρήνα της 
πολυδιάστατης προσπάθειας για την βελτίωση του σχολείου (Lezotte, 1989). 
Διαφορετικά ιστορικά, πολιτικά και κοινωνικά δεδομένα χαρακτηρίζουν την 
βρεττανική πραγματικότητα, όπου η εκπαίδευση κατευθύνεται από παραδοσιακά 
ισχυρές αντιλήψεις αυτονομίας και ατομικών επιλογών. Έρευνα των Mortimore και 
Sammons (1987) σε σχολεία της α/βάθμιας περιγράφει 12 παράγοντες, ελέγξιμους 
από την ηγεσία και τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, οι οποίοι προωθούν την 
σχολική αποτελεσματικότητα και αποδεικνύουν την συνεισφορά του σχολείου στην 
ανάπτυξη και την πρόοδο των παιδιών. Σύμφωνα με τους ίδιους (1987:8) «το σχολείο 
και η τάξη διασυνδέονται –το τι μπορεί ή όχι να κάνει ο δάσκαλος εξαρτάται από το 
τι συμβαίνει εν συνόλω στο σχολείο». Προβληματισμοί αναπτύσσονται και για τα 
αντιστρόφως ανάλογα χαρακτηριστικά και τις πολιτικές που οδηγούν σε «μη-
αποτελεσματικά σχολεία» (Barber, 1995) και εξετάζονται οι παράγοντες που 
συνδέονται με τις επιτυχημένες αλλαγές –όχι μόνο πώς είναι το αποτελεσματικό 
σχολείο αλλά και πώς βελτιώνεται ένα σχολείο, πώς γίνεται αποτελεσματικό 
(Reynolds, Sammons, Stoll, Barber & Hillman, 1996). Η έρευνα για την σχολική 
βελτίωση επεκτείνει την έρευνα για την σχολική αποτελεσματικότητα με δυναμικό 
τρόπο, υπερβαίνοντας την στατική αποτύπωση δεικτών ή καλών πρακτικών. 
Ωστόσο, στην δεκαετία του ’90, οι εκπαιδευτικές πολιτικές που συνδέθηκαν 
με την σχολική αποτελεσματικότητα επικρίνονται ισχυρά για συντηρητισμό, 
χειραγώγηση, τεχνοκρατισμό και εσκεμμένη μετατόπιση της ευθύνης για την σχολική 
αποτυχία στην αναποτελεσματικότητα του σχολείου –αντί να αναζητηθούν και οι 
έμμεσες επιδράσεις των κοινωνικοοικονομικών δομών σε μαθητές και σχολεία 
(Angus, 1993; Elliott, 1996; Willmott, 1999). 
Στην Ολλανδία η έρευνα για το αποτελεσματικό σχολείο διαφοροποιείται και 
ενσωματώνει νέες θεωρίες, ιδέες και ιδεολογίες για την εκπαίδευση και το σχολείο –
θεωρίες που επηρεάζονται από τον κονστρουκτιβισμό και δίνουν έμφαση στην 
ποιότητα της διδασκαλίας στην τάξη και στην αξιοποίηση του χρόνου και των 
ευκαιριών για μάθηση (Creemers & Reezigt, 1996; Scheerens, Bosker & Creemers, 
2001). Εναλλακτικά μοντέλα σχολικής αποτελεσματικότητας εστιάζουν στην 
συνεκτικότητα, τις σχέσεις διάδρασης, την στοχοπροσήλωση, τις κανονιστικές 
διαδικασίες εντός του σχολείου, αλλά και στο συγκείμενο (Bosker & Scheerens, 
1994). Ωστόσο, παρά το επεξεργασμένο θεωρητικό πλαίσιο, τα περισσότερα μοντέλα 
αποτελεσματικότητας δεν φαίνεται να επαληθεύουν απολύτως την σημασία και το 
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βάρος των δεικτών τους στις εκπαιδευτικές πρακτικές των Κάτω Χωρών –και 
μάλιστα στον χώρο της α/βάθμιας εκπαίδευσης (Reynolds & Teddlie, 2000:20). 
Αντιστοίχως, στην αυστραλιανή ήπειρο το ενδιαφέρον για την σχολική 
αποτελεσματικότητα διευρύνει το πεδίο των αντίστοιχων ερευνών προς την 
εκπαιδευτική ισότητα, την ελευθερία επιλογών, την κοινωνική δικαιοσύνη και την 
συμμετοχή. Σύμφωνα με τον Caldwell (1997), η σταδιακή αναδιοργάνωση του 
σχολείου περιλαμβάνει μετατόπιση εξουσιών, ευθυνών και λογοδοσίας στην 
αυτοδιοικούμενη σχολική μονάδα, ενώ το πλαίσιο των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων ανταποκρίνεται σε ένα όραμα που υπερβαίνει σαφώς τις 
ακαδημαϊκές επιδόσεις: ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και προσωπική ανάπτυξη, 
δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, φιλομάθεια, ανεξάρτητη/κριτική σκέψη, 
αδιάλειπτη έμφαση στην μάθηση. Μελέτες των Caldwell (2004) και Townsend, 
(1994; 2001:128) συνδέονται επίσης με την υπέρβαση του ακαδημαϊκού 
προγράμματος και μια ευρύτατη θεώρηση ανάπτυξης εκπαιδευτικών, πολιτικών και 
κοινωνικών δεξιοτήτων για όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, που καλούνται «να 
μάθουν να ζουν σ’ έναν κόσμο που αλλάζει ταχύτατα». 
 
2.1.2. Χαρακτηριστικά του Αποτελεσματικού Σχολείου 
2.1.2.1. Τι είναι το αποτελεσματικό σχολείο; 
Σύμφωνα με τους Hoy και Μiskel (2005:275), «η αποτελεσματικότητα δεν 
είναι ένα πράγμα» και ο αντίστοιχος προσδιορισμός για έναν σχολικό οργανισμό 
είναι δυνατόν να αντλεί στοιχεία από όλες τις φάσεις του κύκλου εισροές-διαδικασίες 
και μετασχηματισμοί-εκροές. Επιπλέον, διαφορετικές οπτικές και προσδοκίες για το 
καλό/αποτελεσματικό σχολείο απαντώνται σε διαφορετικά γεωγραφικά και 
κοινωνικά πλαίσια (MacBeath & Mortimore, 2001), αλλά επίσης και μεταξύ 
εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων, της εκπαιδευτικής διοίκησης, της τοπικής 
κοινότητας, των ΜΜΕ ή της κυβέρνησης κάθε τόπου (Stoll & Fink, 1996). 
2.1.2.2. Κριτήρια εισροών - Κριτήρια εκροών ή απόδοσης 
Οι εισροές στο περιβάλλον της σχολικής μονάδας αποτελούνται από πόρους 
ανθρώπινους και υλικούς, και, σύμφωνα με τους Cohen, Raudenbush και Ball (2003) 
διακρίνονται σε α) συμβατικούς (:εκπαίδευση δασκάλων, κτιριακές και τεχνολογικές 
υποδομές, βιβλία, μέγεθος τάξης, διδακτικός χρόνος), β)  προσωπικούς (:γνώσεις, 
θέληση και ικανότητες των εκπαιδευτικών) και γ) περιβαλλοντικούς ή κοινωνικούς 
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(:εκπαιδευτικές δομές και πολιτικές, ακαδημαϊκές νόρμες, οργανωσιακά 
χαρακτηριστικά, στήριξη των γονέων). 
Ο παραδοσιακός ορισμός της αποτελεσματικότητας προέρχεται από την 
σύγκριση των επιδιωκόμενων στόχων με τα προκύπτοντα αποτελέσματα, σε σχέση με 
την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων (Πασιαρδής, 2004) –η αποτελεσματικότητα, 
επομένως, προσδιορίζεται από τον βαθμό επίτευξης των οργανωσιακών προσδοκιών 
και στόχων που έχουν τεθεί εξ αρχής. Ωστόσο, η ποσότητα και ποιότητα των 
αποτελεσμάτων ενός σχολικού οργανισμού δεν προσδιορίζεται με εύκολο ή απλό 
τρόπο, ακριβώς γιατί ή σύνθετη λειτουργία του εμπλέκει ανθρώπους με διαφορετικές 
επιθυμίες, ανάγκες και δυνατότητες, επομένως και διαφορετικούς –και ενίοτε 
συγκρουόμενους– στόχους (Παμουκτσόγλου, 2001; Stoll & Fink, 1996). Επιπλέον, 
αποτελεί σημαντικό περιορισμό για την ευρεία κοινωνικοποιητική και μαθησιακή 
συνεισφορά του σχολείου η εστίαση στα ακαδημαϊκά αποτελέσματα, που δυνάμει 
αποτελούν μέρος μόνο της θετικής του αποτίμησης (Hoy & Miskel, 2005). 
Καθώς οι έρευνες «εισροών-εκροών» προσπαθούν κυρίως να προβλέψουν 
παρά να ερμηνεύσουν τα σχολικά αποτελέσματα, αγνοούν τις μετασχηματιστικές 
διαδικασίες που παρεμβάλλονται καθοριστικά και καταλήγουν σε συμπεράσματα 
ενίοτε αντιφατικά. Φαίνεται ότι αυτό που έχει μείζονα σημασία δεν είναι απλώς η 
ύπαρξη διαθέσιμων πόρων, αλλά ποιοι πόροι, με ποιο τρόπο και κάτω από ποιες 
συνθήκες εξυπηρετούν καλύτερα συγκεκριμένους στόχους διδασκαλίας και μάθησης 
–καθώς οι πρόσθετοι πόροι που δεν συνδυάζονται με τις γνώσεις, τα πρότυπα και τα 
κίνητρα δασκάλων και μαθητών, δεν οδηγούν στα επιθυμητά αποτελέσματα (Cohen, 
Raudenbush & Ball, 2003).  
2.1.2.3. Κριτήρια διαδικασιών 
Οι εσωτερικές διαδικασίες μετασχηματισμού των εισροών σε αποτελέσματα 
συνιστούν ένα σύνολο από αλληλοδιάδοχες λειτουργίες. Ο αριθμός, η ποιότητα και η 
συνεκτικότητά τους αποτελούν σημαντικά κριτήρια αποτελεσματικότητας, καθώς 
δυσαρμονικά ή αντιτιθέμενα λειτουργικά στοιχεία οδηγούν έναν σχολικό οργανισμό 
σε αποσταθεροποιητικές εξελίξεις και μειωμένη απόδοση (Hoy & Miskel, 2005).  
Σύμφωνα με τους Lezotte και Bancroft (1985) ένα σχολείο θεωρείται 
αποτελεσματικό για τους μαθητές του όταν είναι σε θέση να αποδεικνύει ότι παρέχει 
ποιότητα στη μάθηση και ταυτόχρονα δικαιοσύνη στην παροχή ευκαιριών. Αυτό είναι 
ένα όραμα, που η πραγματοποίησή του για όλους τους μαθητές δεν είναι τόσο ζήτημα 
τεχνικό όσο, κυρίως, πολιτικής βούλησης –επομένως οδηγεί στο ερώτημα: «Πώς θα 
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μπορούσε η γνώση περί αποτελεσματικών σχολείων να αποτελέσει την βάση 
σκόπιμων βελτιωτικών μετασχηματισμών, μέσω ενός προγράμματος αλλαγών, για 
ακόμα περισσότερα σχολεία;» (Lezotte, 1989:819). Ο Hopkins (1990:182) περιγράφει 
ένα σχολείο που «θα μπορούσε να θεωρηθεί αποτελεσματικό, εντός ορισμένου 
πολιτιστικού πλαισίου, ως αυτό που επιτυγχάνει α) τα βέλτιστα πιθανά αποτελέσματα 
για τους μαθητές –τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο, β) με την ελάχιστη 
δυνατή απώλεια ως προς τις ικανότητες και τα ταλέντα τους και γ) με 
αποτελεσματική χρήση των διαθέσιμων μέσων», επισημαίνοντας ταυτόχρονα και την 
κατεύθυνση επιθυμητών βελτιώσεων. 
Προς την ίδια κατεύθυνση, οι Stoll και Fink (1996) παρουσιάζουν ένα 
σύνθετο μοντέλο σχολικής αποτελεσματικότητας με δώδεκα δείκτες που 
κατανέμονται σε τρεις υποκατηγορίες, όπως φαίνεται στο Σχήμα 2.1. Όλες οι δράσεις 
και συνεργασίες προσανατολίζονται στους κατά προτεραιότητα στόχους ενώ 
ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην παρακολούθηση της προόδου του μαθητή και στην 
«προστιθέμενη αξία» που δίνει το σχολείο σε όλους τους μαθητές του, σε σχέση με το 
προηγούμενο υπόβαθρό τους και τις αναμενόμενες εξ αυτού επιδόσεις (όπ. π.). 
  
Σχήμα 2.1. Χαρακτηριστικά αποτελεσματικών σχολείων 
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πηγή: Stoll & Fink, 1996:15 
 
  Η αναγνώριση συγκεκριμένων στοιχείων που χαρακτηρίζουν τα επιτυχημένα 
σχολεία αποτέλεσε κεντρικό ζητούμενο της έρευνας για την σχολική 
αποτελεσματικότητα, τόσο για την επιβεβαίωση της αξίας των θεωρητικών μοντέλων 
όσο και για την αξιόπιστη μεταφορά των στοιχείων αυτών –με την μορφή «καλών 
πρακτικών»– σε λιγότερο ευνοϊκές σχολικές ρουτίνες, με προϋπόθεση βέβαια να 
προσαρμοστούν κατάλληλα στις ποικίλες ποιότητες των αντίστοιχων σχολικών 
οργανισμών (Reynolds & Teddlie, 2000). Οι σχετικές έρευνες, όπως παρουσιάζεται 
και στον Πίνακα 2.1., άλλοτε επιβεβαιώνουν συγκεκριμένους δείκτες 
αποτελεσματικότητας, άλλοτε ανιχνεύουν πιο περίπλοκες ή μικτές μορφές 
αποτελεσμάτων, άλλοτε παραμένουν σε επίπεδα σχετικότητας, συνδέοντας τα 
ευρήματα με τις συνθήκες στο ενδοσχολικό και εξωσχολικό περιβάλλον.  
 
Πίνακας 2.1. Δυο ομάδες δεικτών σε μελέτες για τα αποτελεσματικά σχολεία 
 
Purkey S. C. & Smith M.S. (1983) 
 
Scheerens J. & Bosker R. (1997) 
 
 
καθοδηγητική ηγεσία εκπαιδευτική ηγεσία 
στοχευμένο και καλά σχεδιασμένο 
πρόγραμμα 
 
ποιοτικό πρόγραμμα και ευκαιρίες για 
ανεξάρτητη μάθηση 
 διδασκαλία καλά δομημένη και 
προσαρμοσμένη 
 ανατροφοδότηση και ενίσχυση 
σταθερό προσωπικό  
επαγγελματική ανάπτυξη  
γονεϊκή εμπλοκή και υποστήριξη συμμετοχή των γονέων 
αναγνώριση της ακαδημαϊκής επιτυχίας 
ως αξίας 
προσανατολισμός στην επιτυχία 
πλήρης αξιοποίηση του χρόνου μάθησης αποτελεσματικός χρόνος μάθησης 
αυτόνομη σχολική διοίκηση  
διοικητική υποστήριξη   
συνεργατικοί σχεδιασμοί και σχέσεις θετικό κλίμα στο σχολείο και στην τάξη 
αίσθηση «ανήκειν» σε μια κοινότητα συναίνεση και συνοχή 
καθαροί στόχοι και υψηλές προσδοκίες 
από/για όλους 
 
τάξη και πειθαρχία –με λογικούς και 
δίκαιους κανόνες 
 
πηγή: Hoy & Miskel, 2005:281 
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Επισημαίνεται ότι τα γνωρίσματα του αποτελεσματικού σχολείου δεν 
αποτελούν και τρόπους δημιουργίας αποτελεσματικών σχολείων (Πασιαρδής, 2004). 
Επίσης, η «εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα», δηλαδή η αποτελεσματικότητα σε 
ό,τι αφορά το σχολείο αλλά και τους εκπαιδευτικούς, σε σχέση πάντα με την πρόοδο 
των μαθητών, δίνει την ευκαιρία να αναλυθούν περαιτέρω οι σχετικοί δείκτες ως 
προς την ποιότητα, την συχνότητα, την ειδική εστίασή τους, την χρονική τους φάση 
και την δυνατότητα διαφοροποιημένων εφαρμογών και δράσεων εντός ποικίλων 
συνθηκών (Creemers & Kyriakides, 2006; Reynolds & Teddlie, 2000:159) 
 Οι Reynolds και Teddlie (2000:144) καταγράφουν ένα ερευνητικό 
«απόσταγμα» εννέα δεικτών αποτελεσματικότητας, το οποίο συνίσταται από: 
- αποτελεσματική ηγεσία: σταθερή, προσανατολισμένη, ικανή να εμπνεύσει, 
να καθοδηγήσει , να παρακολουθήσει, να επιλέξει, να μοιραστεί, να υποστηρίξει 
- αποτελεσματική διδασκαλία: με οργάνωση της τάξης, διδακτική αξιοποίηση 
χρόνου και καλών πρακτικών, ομαδικότητα και εξατομίκευση 
- ισχυρή προσήλωση στην μάθηση, στην ανάπτυξη και την διατήρησή της 
- δημιουργία θετικής σχολικής κουλτούρας, κοινού οράματος, εύρυθμου 
κλίματος 
- κατάλληλες, υψηλού επιπέδου προσδοκίες για όλους, μαθητές και 
προσωπικό 
- έμφαση στα δικαιώματα και την υπευθυνότητα των μαθητών 
- συνεχής παρακολούθηση της προόδου σε όλα τα επίπεδα: μαθητή, τάξης, 
σχολείου 
- επαγγελματική ανάπτυξη του προσωπικού, διαρκής αλλά και σε σχέση με το 
σχολείο 
- εμπλοκή γονέων με πρόσφορο και γόνιμο τρόπο 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί, σε πολλές από τις έρευνες διαπιστώνεται η κοινή 
παρουσία συγκεκριμένων μεταβλητών δομικού και διαδικαστικού χαρακτήρα –κάτι 
που αποδεικνύει την σημαντική συνεισφορά τους στην αποτελεσματικότητα και την 
ανάπτυξη του σχολείου. Καθώς όμως η εκπαιδευτική διαδικασία είναι ένα φαινόμενο 
σύνθετο και πολυπαραμετρικό, η θεωρητική επεξεργασία των μοντέλων 
εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας διευρύνεται συνεχώς με νέες υποθέσεις κι 
ερμηνευτικούς ελέγχους  για την λειτουργία και την απόδοση των σχολικών 
οργανισμών (Scheerens, 1997). Επιπλέον, η διακρίβωση του τι είναι αποτελεσματικό 
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και τι όχι εξαρτάται και από το κοινωνικό, πολιτικό, πολιτιστικό πλαίσιο εντός του 
οποίου εντάσσονται και λειτουργούν τα σχολεία και με το οποίο αλληλεπιδρούν 
αδιαχώριστα και αδιάλειπτα (Ainscow, 2000; MacBeath & Mortimore, 2001).  
Ο Cheng (1999) επιβεβαιώνει τις διαφορές μεταξύ αποτελεσματικών και μη 
αποτελεσματικών σχολείων στην Κίνα, δίνοντας προτεραιότητα στην ισχυρή 
δέσμευση  για επιτυχία και εξετάζοντας ως συνιστώσες αποτελεσματικότητας την 
εξισορροπητική ηγεσία και τις αυτόνομες διαδραστικές σχέσεις.  
Στο Ισραήλ, ο Gaziel (1996) διερευνά την περιγραφή του αποτελεσματικού 
σχολείου υπό το πρίσμα διαφορετικών οπτικών των εμπλεκομένων: όλοι συμφωνούν 
ότι μείζων δείκτης αποτελεσματικότητας είναι οι επιδόσεις, αλλά οι μαθητές δίνουν 
επίσης έμφαση στις δεξιότητες των εκπαιδευτικών, ενώ οι γονείς τους στην 
ικανοποίηση των «πελατών»-μαθητών/γονέων. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται και στο 
αξιακό πλαίσιο που διέπει το σχολείο, ενώ οι διευθυντές ιεραρχούν με έμφαση στις 
εισροές. Διαφορές διαπιστώνονται και  σε σχέση με την βαθμίδα, τον τύπο του 
σχολείου, αλλά και το ιδιαίτερο πολιτικό/πολιτιστικό/θρησκευτικό συγκείμενο. 
Για της χώρες της Λατινικής Αμερικής  οι Murillo και Rincon (2002:126) 
διαπιστώνουν ότι η έλλειψη πόρων και επαρκούς χρηματοδότησης αναγκάζει τα 
σχολεία να προσπαθούν να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητά τους υπό δύσκολες 
συνθήκες, με άλλα λόγια «να κάνουν πολλά με λίγα». 
Η δυσκολία να εκτιμηθεί η αποτελεσματικότητα σχολείων εντός ορισμένου 
πλαισίου με κριτήρια που έχουν αναπτυχθεί σε άλλο πλαίσιο προκύπτει και από 
έρευνα των Harber και Muthukrishna (2000) σε σχολεία της Ν. Αφρικής. Κριτήρια 
που αφορούν τις υποδομές, την στελέχωση και το ιδεολογικό υπόβαθρο αποκλίνουν 
σημαντικά, επομένως οι προτεραιότητες αναδιατάσσονται: αυτά που προέχουν εδώ 
είναι η «ανθεκτικότητα» (σ. 429) του σχολείου απέναντι στις ποικίλες αντιξοότητες, 
η ασφάλεια των ανθρώπων, η εκπαίδευση για την ειρήνη και την δημοκρατία. 
Διαφορές έχουν διαπιστωθεί και μεταξύ ευρωπαϊκών χωρών σε ό,τι αφορά 
τους εθνικούς εκπαιδευτικούς στόχους –διαφορές που ερείδονται στην κουλτούρα και 
τις αξίες κάθε χώρας. Για παράδειγμα, η βρεττανική εκπαιδευτική πολιτική 
επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από απαιτήσεις της οικονομίας και της αγοράς ενώ 
επτά άλλες ευρωπαϊκές χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα, φαίνεται πως 
απορρίπτουν προσεγγίσεις ανταγωνισμού και υιοθετούν εκπαιδευτικούς στόχους που 
προσανατολίζονται «στην ευτυχία του παιδιού, την κοινωνική δικαιοσύνη και την 
ισότητα» (Sun, Creemers & de Jong, 2007:118). Ο αριθμός των δεικτών 
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αποτελεσματικότητας, όπως και στοιχεία που αφορούν το κλίμα και την ηγεσία του 
σχολείου διερευνώνται και στην ευρύτερη ελλαδική εκπαιδευτική πραγματικότητα 
(Πασιαρδή, 2001; Πασιαρδής, 2004), όπου αναπτύσσεται και η σχετική συζήτηση. 
 
2.1.3. Σχολική αποτελεσματικότητα: Πλαίσιο συνθηκών 
Τα σχολεία δεν λειτουργούν «εν κενώ» και τα αποτελέσματά τους δεν είναι 
ανεξάρτητα των εκάστοτε συνθηκών εντός των οποίων αποδίδουν. Οι οργανωσιακές 
δομές των σχολείων υπόκεινται σε ενδεχόμενα που είναι δυνατόν να μεταβάλουν την 
αποτελεσματικότητά τους, δημιουργώντας μεταβλητές που έχουν σχέση με: 
- την σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού (φύλο, εθνικότητα, γλωσσικό 
υπόβαθρο, ΚΟΕ οικογένειας, προηγούμενα επιτεύγματα, καταστάσεις ειδικής 
αγωγής) 
- τον τύπο του σχολείου (:δημόσιο, ιδιωτικό, ειδικό, εκκλησιαστικό,…) 
- την βαθμίδα 
- το μέγεθος και την θέση του (:σε αστική, ημιαστική, αγροτική περιοχή) 
- την διοικητική του δομή 
- την φάση ανάπτυξης του σχολείου 
- το επίπεδο εμπειρίας του διευθυντή και του εκπαιδευτικού προσωπικού 
Οι μεταβλητές αυτές, και άλλες ενδεχομένως, είναι δυνατό να επηρεάσουν με 
διαφορετικό τρόπο τα αποτελέσματα του σχολείου και την διαδικασία βελτίωσής του 
(Heck, 2000; Scheerens & Creemers, 1989). Συχνά τονίζεται ότι η έρευνα για την 
σχολική αποτελεσματικότητα και βελτίωση έχει πραγματιστικό προσανατολισμό και 
στοχεύει στην αλλαγή των σχολείων εντός των υφιστάμενων κοινωνικοπολιτικών 
συνθηκών, χωρίς να θέτει ως προϋπόθεση ή στόχο την ανατροπή των συνθηκών 
αυτών (Teddlie & Reynolds, 2001). Ωστόσο, η βελτίωση του σχολείου δεν γίνεται 
παρά να περιέχει ένα «βαθιά πολιτικό διακύβευμα», εφ’ όσον συνδέεται με ιδέες 
κοινωνικής δικαιοσύνης και ίσων ευκαιριών για τους μαθητές (Levin, 2006:406). 
2.1.3.1. Εθνικό/Πολιτιστικό υπόβαθρο 
Παραδοσιακά, το σχολείο χρησιμοποιήθηκε ως εκφραστής και εγγυητής της 
κυρίαρχης κουλτούρας –ενσωματώνοντας ενίοτε και περιθωριακές ή 
διαφοροποιημένες κουλτούρες– για να αμβλύνει κοινωνικές πιέσεις και να 
διασφαλίσει την κοινωνική ευταξία, αλλά και για να εξυπηρετήσει εθνικές ανάγκες 
ομογενοποίησης (Fischer, 2003). Διαφορετικές προοπτικές ανάπτυξης του 
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«ανθρώπινου κεφαλαίου» επιδιώκονται σήμερα μέσω της καλλιέργειας ατομικών 
δεξιοτήτων και γνώσεων, υπό συνθήκες κοινωνικής, δημογραφικής και αγοραίας 
αβεβαιότητας (Τσουκαλάς, 2010). Έντονες πολιτικές και πολιτιστικές αντιθέσεις, 
διακριτές κοσμοθεωρίες, ιδεολογίες και θρησκευτικές πεποιθήσεις διαμορφώνουν ένα 
σύνθετο και περίπλοκο πλαίσιο ρητών και άρρητων τάσεων, απαιτήσεων και 
προσανατολισμών, εντός των οποίων το σχολείο καλείται να διαδραματίσει 
πολλαπλούς και συχνά αντιφατικούς ρόλους (Bollen, 1996). Οι MacBeath και 
Mortimore (2001:15) αναφέρονται σε έρευνες που αφορούν διαφορές κουλτούρας 
μεταξύ χωρών ή περιοχών της ίδιας χώρας, οι οποίες επηρεάζουν την δομή και τα 
αποτελέσματα της εκπαίδευσης, όπως για παράδειγμα: 
-θρησκευτικές παραδόσεις και γενικά κουλτούρα φιλόδοξων κινήτρων που 
δίνουν μεγάλη αξία στην μάθηση και την εκπαίδευση 
-συναφείς πεποιθήσεις για τον ρόλο της ασίγαστης προσπάθειας, του αγώνα, 
της αφοσίωσης στην εργασία 
-υψηλές φιλοδοξίες των γονέων για τα παιδιά τους και, αντίστοιχα, υψηλά 
επίπεδα δέσμευσης από τα παιδιά που επιδιώκουν διακαώς να επιτύχουν  
Νεότερες έρευνες επιβεβαιώνουν ότι οι στόχοι επίτευξης επηρεάζονται σε 
βάθος από το κοινωνικό και αξιακό συγκείμενο: προσωπικοί στόχοι που συνδέονται 
με μαθησιακές προκλήσεις αναπτύσσονται σε κοινωνίες αυτόνομες και ισότιμες ενώ 
στόχοι που συνδέονται με τις υψηλές επιδόσεις, την επιτυχία και την αναγνώριση 
ενθαρρύνονται έντονα σε κοινωνίες λιγότερο ανεπτυγμένες, με υψηλό δείκτη 
διασύνδεσης/εξάρτησης μεταξύ των μελών τους (Dekker & Fischer, 2008). 
 2.1.3.2. ΚΟΕ των μαθητών 
Το σχολείο καλείται συχνά να αντισταθμίσει την «παγίδα της φτώχειας», που 
δημιουργείται όταν οι άνθρωποι δεν είναι μόνον φτωχοί, αλλά επιπλέον, κοινωνικά, 
δεν τους προσφέρονται εμφανείς διέξοδοι διαφυγής από την παγίδα αυτή (MacBeath 
& Mortimore, 2001:5). Επομένως, σε κάθε απόπειρα αξιολόγησης ή σύγκρισης 
σχολείων με στόχο την βελτίωσή τους είναι θεμιτό και δίκαιο να λαμβάνονται υπ’ 
όψιν διαφορές που αφορούν τις κοινότητες, καθώς και το υπόβαθρο των μαθητών που 
ζουν στις κοινότητες αυτές (Heck, 2000). Σύμφωνα με συνθετικά στοιχεία από 
σχετικές έρευνες (Teddlie, Reynolds & Sammons, 2000), η συμβολή του σχολείου 
στην μαθητική επίτευξη αντιστοιχεί σε μικρό ποσοστό (περίπου 8-12% στην Ευρώπη 
και 15-20% στις ΗΠΑ) σε σχέση με την επίδραση που ασκούν παράγοντες ατομικών 
διαφορών των μαθητών, όπως το ΚΟΕ της οικογένειας. Η διαπίστωση αυτή επιβάλλει 
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την ανάπτυξη μεθόδων βελτίωσης των σχολείων χαμηλού ΚΟΕ, έτσι ώστε «αυτό το 
15% του σχολείου να έχει ισχυρή και μακροπρόθεσμη επιρροή στη ζωή των 
μαθητών» (Teddlie και Reynolds, 2001:54). 
Συχνά τα σχολεία υποβαθμισμένων περιοχών, προκειμένου να γίνουν πιο 
αποτελεσματικά, τείνουν να απομονώνονται από τις περιβαλλοντικές συνθήκες, που 
δεν προάγουν την επιτυχία, να αποκτούν εσωτερικό προσανατολισμό και να 
εστιάζουν σε ιδιαίτερες στρατηγικές μάθησης και θετική ανατροφοδότηση για τους 
μαθητές τους (Hallinger & Murphy, 1986). Ο ρόλος διαφόρων τύπων ηγεσίας, όπως 
περιγράφονται από τους Hall, Rutherford, Hord και Huling (1984), αποδεικνύεται 
ιδιαίτερα σημαντικός για τα σχολεία χαμηλού ή μέσου ΚΟΕ σε ό,τι αφορά την 
επιδίωξη αποτελεσματικότητας και βελτιωτικών μετασχηματισμών. Σύμφωνα με τους 
Evans και Teddlie (1995), αποδεικνύεται πιο αποτελεσματική, αρχικά, η 
πρωτοβουλιακή ηγεσία, που θα οραματιστεί και θα οργανώσει τις κατάλληλες 
αλλαγές στον ακαδημαϊκό προσανατολισμό, τα προγράμματα, τις δομές και τις 
συνεργασίες, ενώ, στην δεύτερη φάση –της συστημικής αλλαγής και 
σταθεροποίησης– χρειάζεται ηγεσία ικανή να διαχειριστεί και να διευθύνει με 
προσήλωση και ευελιξία. 
Ένας εξίσου σημαντικός παράγοντας για την αποτελεσματικότητα των 
σχολείων σε περιοχές χαμηλού ΚΟΕ είναι η εμπλοκή των γονέων: Όταν οι γονείς 
ενθαρρύνονται να συνεργάζονται και να συμμετέχουν, να διατηρούν ενδιαφέρον και 
προσδοκίες για την πρόοδο των παιδιών, να παρακολουθούν και να υποστηρίζουν την 
δουλειά τους στο σπίτι και να τους παρέχουν βιβλιοφιλικά ερεθίσματα, τότε 
προκύπτουν θετικές συνέπειες για τα μαθησιακά αποτελέσματα και την γενικότερη 
πορεία ανάπτυξης των μαθητών (Mortimore & Sammons, 1987; McCarthey, 2000). 
Ο Slavin (1998:8), τονίζοντας ότι «δεν μπορούμε να έχουμε μια δίκαιη ή 
ειρηνική κοινωνία, όταν μεγάλα της τμήματα δεν μπορούν να ελπίζουν για τα παιδιά 
τους», υπεραμύνεται μιας σειράς εκπαιδευτικών μέτρων που, παρά το πιθανώς 
αυξημένο κόστος τους, θα μπορούσαν να μειώσουν το αρνητικό χάσμα επιδόσεων για 
τα παιδιά από μειονεκτούσες οικογένειες:  
 -θεώρηση αυτών των μαθητών ως δυνητικά υποσχόμενους και όχι ως 
πιθανώς αποτυχόντες 
-πρώιμη ενθάρρυνση των παιδιών στο προσχολικό και το πρώτο σχολικό 
στάδιο και ανάσχεση αισθημάτων ηττοπάθειας και αποεπένδυσης 
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-πολυμέτωπη προσπάθεια του σχολείου με στόχο να αντιμετωπίσει –και, ει 
δυνατόν, να προλάβει– αντιξοότητες που αναστέλλουν την πρόοδο παιδιών που 
προέρχονται από μειονεκτικά περιβάλλοντα  
Μεταξύ των στρατηγικών, που επιβάλλεται να υιοθετήσουν τα σχολεία για 
αντιμετωπίσουν με επιτυχημένο τρόπο τις προκλήσεις μαθητικών πληθυσμών 
χαμηλού ΚΟΕ, περιλαμβάνονται αυτές που δίνουν έμφαση στην διδασκαλία και την 
μάθηση, την αποτελεσματική, καθοδηγητική ηγεσία, τις υψηλές προσδοκίες 
επίτευξης μεταξύ εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων και, γενικά, τη δημιουργία 
ενός περιβάλλοντος πλούσιου σε πληροφορίες και μαθησιακά ερεθίσματα (Muijs, 
Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004). 
2.1.3.3. Εκπαιδευτική βαθμίδα 
Οι έρευνες για τα αποτελεσματικά σχολεία επικεντρώνονται κυρίως στην 
α/βάθμια ενώ και η αποτελεσματικότητα των σχολείων της α/βάθμιας συνδέεται 
περισσότερο με την ανάπτυξη βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων και όχι με την 
διεύρυνση και την εμβάθυνση σε γνωστικά πεδία που αφορούν επόμενες βαθμίδες. 
Ωστόσο οι Hallinger και Murphy (1987) επισημαίνουν ότι κοινό σημείο σε 
αποτελεσματικά σχολεία και των δύο βαθμίδων αποτελεί η απαρέκκλιτη επιδίωξη να 
υπάρχει ένα ανώτερο επίπεδο λειτουργίας και αποτελεσμάτων. 
Σύμφωνα με τους Virgilio, Teddlie και Oescher (1991), στους μικρότερους 
μαθητές είναι πιο άμεση η επίδραση του σχολείου, επομένως και τα αποτελέσματα 
που συνδέονται με την εκπαιδευτική διαδικασία: Η διάρθρωση και το περιεχόμενο 
των προγραμμάτων είναι περισσότερο μαθητοκεντρικά, λιγότερο περίπλοκα και 
ακαδημαϊκά, ώστε να ανταποκρίνονται στην ηλικία των παιδιών, οι εκπαιδευτικοί 
ειδικοτήτων λιγότεροι και η διεύθυνση του σχολείου ασκείται με πιο άμεσο τρόπο, 
χωρίς πολλούς υποδιευθυντές ή συντονιστές ομάδων. Επίσης η εμπλοκή των γονέων 
και της οικογένειας προκύπτει ή επιδιώκεται σε μεγαλύτερο βαθμό, καθώς τα 
προσχολικά και τα πρώτα σχολικά χρόνια αντιστοιχούν σε τεμνόμενους κύκλους 
ισχυρής επιρροής από το οικογενειακό και το σχολικό περιβάλλον (Epstein, 1995).  
2.1.3.4. Θέση του σχολείου 
Σύμφωνα με τον Cuttance (1988), τα σχολεία των αστικών κέντρων, των 
ημιαστικών περιοχών και των χωριών της υπαίθρου παρουσιάζουν ποικίλες διαφορές 
στα χαρακτηριστικά τους (:εμπλοκή γονέων και κοινότητας, τεχνολογικός 
εξοπλισμός, εγγύτητα με τις εκπαιδευτικές αρχές, κ.ά.), διαφορές που επηρεάζουν και 
την αποτελεσματικότητά τους –με μεγαλύτερες διαβαθμίσεις μάλιστα μεταξύ 
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σχολείων αστικών περιοχών. Σε έρευνα των Witte & Walsh (1990) διαπιστώνεται ότι 
σχολεία των προαστίων –όπου συνήθως κατοικούν γονείς με ανώτερη μόρφωση και  
ΚΟΕ– πλεονεκτούν έναντι σχολείων αστικών κέντρων, ωστόσο φαίνεται ότι τα 
αποτελέσματα αντίστοιχων ερευνών δεν είναι πάντα γενικεύσιμα, καθώς, για 
παράδειγμα, η αγροτική ύπαιθρος ευρωπαϊκών χωρών επιτρέπει μεγαλύτερες 
ωσμώσεις και συγγένειες κοινωνικού/οικονομικού/πολιτιστικού τύπου με τα 
πλησιέστερα αστικά κέντρα, σε σχέση με την αχανή ενδοχώρα των ΗΠΑ. 
2.1.3.5. Τύπος σχολείου 
Ο τρόπος που οργανώνεται και διοικείται ένα σχολείο (δημόσιο, ιδιωτικό, 
ειδικό, εκκλησιαστικό, μειονοτικό, κ.ά.) αντανακλά τους σκοπούς του, επηρεάζει την 
δομή, τους ανθρώπους και τις λειτουργίες του, επομένως διαφοροποιεί και τα 
αποτελέσματά του, που συγκρίνονται πάντα με το παράλληλο πολιτικό, κοινωνικό, 
θρησκευτικό, πολιτιστικό πλαίσιό του. Για παράδειγμα, σε χώρες όπου η 
εκκλησιαστική παράδοση παραμένει ισχυρή, τα αντίστοιχα σχολεία, έχοντας 
ομοιογενή πληθυσμό, παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις και εύτακτο κλίμα, που 
συνδέονται με την επιδίωξη του καλού, αίσθημα «αποστολής», κοινή δέσμευση και 
προσπάθεια για μάθηση (Fuller & Izu, 1986). Επίσης, σε πολλές περιπτώσεις τα 
ιδιωτικά σχολεία παρουσιάζουν υψηλότερους δείκτες επιτυχίας (Coleman, Hoffer & 
Kilgor, 1982), κάτι στο οποίο πιθανότατα συνεισφέρουν η δυνατότητα επιλογής 
μαθητών, καθώς και το ΚΟΕ της οικογένειας. 
 
2.1.4. Κριτική της σχολικής αποτελεσματικότητας 
Σύμφωνα με τον Cuban (1983:695) και τους Scheerens και συν. (2001), η 
έρευνα για τα αποτελεσματικά σχολεία, εκτός του ότι επικεντρώνεται στην παιδική 
και προεφηβική ηλικία, παρουσιάζει άλλη μια εγγενή αδυναμία: εξετάζει και 
σταθμίζει τυπικές μαθητικές επιδόσεις που απαιτούν μόνο «χαρτί και μολύβι». Κατ’ 
επέκτασιν, εκπαιδευτικοί και γονείς, όταν αναφέρονται στην σχολική επίτευξη, 
τείνουν να παραβλέπουν δεξιότητες, συνήθειες και στάσεις, όπως είναι η ανάπτυξη 
της αυτοπεποίθησης, οι δεξιότητες λήψης αποφάσεων, η αισθητική καλλιέργεια, η 
συμμετοχικότητα, ακόμα και νοητικές δραστηριότητες όπως αναλυτική ή κριτική 
ικανότητα. Οι Slee και Weiner (1998, όπ. αν. σε Teddlie & Reynolds, 2001:72) 
συμφωνούν ότι η έμφαση σε γλωσσικές και αριθμητικές κυρίως επιδόσεις που 
συγκροτούν το βασικό περιεχόμενο των ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων είναι 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 31 
περιοριστική. Διχοστασία εκφράζεται και για τα σταθμισμένα τεστ που αποτιμούν 
αυτές τις επιδόσεις –για το κατά πόσο αποτυπώνουν γνώση ποιοτική ή ευκαιριακή, 
καθώς και για τον «πειρασμό» να εξεταστούν μόνο τα αποτελέσματα που μπορούν 
εύκολα να μετρηθούν (Kellaghan & Madaus, 2000:110).  
Οι Scheerens και συν. (2001) επιφυλάσσονται σχετικά με την πολυπλοκότητα 
των διαθέσιμων μεθόδων ανάλυσης που δεν είναι αντίστοιχη με την ποιότητα των 
δεδομένων ενώ προβλήματα σχετικά με την μεθοδολογία ανάλυσης και 
αμφισβητούμενες αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ πολύπλοκων μεταβλητών αναφέρονται 
και από τους Rowan και συν. (2002).  
Εκτός από τα μεθοδολογικά ζητήματα, αναδύονται επίσης και μια σειρά 
πολιτικών προβληματισμών σχετικά με την υποβάθμιση κοινωνικών και οικονομικών 
ανισοτήτων που είναι δυνατόν να επηρεάζουν την απόδοση των μαθητών. Σύμφωνα 
με τον Angus (1993:343), οι μαθητές είναι κοινωνικά υποκείμενα και η εκπαίδευση 
δεν είναι μόνο ζήτημα εφαρμογής «καλών πρακτικών» διδασκαλίας και μάθησης σε 
έναν αποπλαισιωμένο και απρόσωπο κόσμο. Η ικανότητα του σχολείου να «κάνει την 
διαφορά» οριοθετείται από αναγνωρίσιμες συνθήκες πολιτικής/κοινωνικής χροιάς 
που παραπέμπουν στο οικογενειακό υπόβαθρο, την εθνικότητα, την κοινωνική τάξη 
κάθε παιδιού –διαφορετικά, διευκολύνονται μομφές σύνδεσης με συντηρητικές ή 
οικονομικού προσανατολισμού εκπαιδευτικές στρατηγικές (Willmott, 1999). Για τον 
Thrupp (2001:17) η έρευνα για την σχολική αποτελεσματικότητα «ενοχοποιείται για 
παροχή ιδεολογικής στήριξης σε νεοφιλελεύθερες εκπαιδευτικές πολιτικές», καθώς η 
σχολειοκεντρική προσέγγιση «λειτουργεί ως περισπασμός» για τις επιπτώσεις των 
κοινωνικών ανισοτήτων στα άτομα και τους σχολικούς οργανισμούς (2002:5).  
Επιπλέον, σύμφωνα με τον Mortimore (2001), παρά την παγκοσμιοποιημένη 
διάχυση της πληροφορίας και την διεθνή τάση για προσεγγίσεις, η άκριτη υιοθέτηση 
πρακτικών σχολικής αποτελεσματικότητας και βελτίωσης δεν έχει νόημα, καθώς 
απαιτούνται ανεξάρτητες αξιολογήσεις, που οφείλουν να είναι συμβατές με τα 
κοινωνικά και πολιτιστικά δεδομένα κάθε εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  
 
2.2. Βελτίωση του σχολείου 
 
2.2.1. Ερευνητικό πλαίσιο 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 32 
Ήδη από την δεκαετία του ’70, παράλληλα με την έρευνα για την 
αποτελεσματικότητα των σχολείων, γίνονται αναφορές στην ανάγκη βελτίωσης των 
λιγότερο αποτελεσματικών σχολείων (Edmonds, 1979). Κάθε βελτίωση συνδέεται με 
αλλαγή ή αλλαγές, αλλά βέβαια κάθε αλλαγή δεν συνεπάγεται βελτίωση (Fullan, 
1992). Ο Cuban (1983) επισημαίνει ότι ακόμα και τα υψηλών επιδόσεων σχολεία 
μπορούν –και πρέπει– να βελτιώνονται. Κατά τους Stoll και Fink (1996:42), αυτό θα 
έπρεπε να απασχολεί κάθε σχολείο, εφ’ όσον «ένα σχολείο είτε βελτιώνεται είτε 
επιδεινώνεται. Δεν μπορεί να μένει στάσιμο, επειδή το συγκείμενό του διαρκώς 
μεταβάλλεται». Η αναζήτηση των αιτίων της σχολικής αποτυχίας οδήγησε στην 
συνειδητοποίηση ότι η επιτυχημένη αλλαγή στο σχολείο είναι μια περίπλοκη και 
συχνά μακροπρόθεσμη διαδικασία ατομικών και θεσμικών προσαρμογών, που 
περιλαμβάνουν στρατηγικές μάθησης αλλά και δέσμευση όλων των εμπλεκομένων 
(Crandall, 1983; Louis & Miles, 1991). Όπως παρατηρούν οι MacBeath και 
Mortimore (2001:17), «η βελτίωση του σχολείου είναι μια αργή διαδικασία, επειδή 
αφορά ωρίμανση» ενώ ο Fullan (1992:22) περιγράφει την εφαρμογή αλλαγών ως ένα 
ταξίδι, μια διαδικασία, μέσω της οποίας κάποιος «μαθαίνει να κάνει και  μαθαίνει να 
κατανοεί κάτι καινούργιο». Στην επιτυχία της αλλαγής συμβάλλουν η αμοιβαιότητα 
και η ταυτόχρονη εφαρμογή ορισμένων στρατηγικών, που συνδυάζουν «υβριδικά» το 
παλιό με το νέο, το μακροεπίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής με το μικροεπίπεδο 
των ατομικών συμπεριφορών ή σχέσεων εντός του σχολείου και κατατείνουν σε 
συνεργασίες με κοινή στόχευση ανανέωσης και βελτίωσης (Ball, 1997:334). Ως 
συνέπεια, η πιο πρόσφατη έρευνα προσανατολίζεται σε άξονες πιο πραγματιστικούς 
και πιο συστηματικούς, που έχουν σχέση με την εφαρμογή, την συμμετοχή και την 
αξιολόγηση, καθώς σε μια αλλαγή, σύμφωνα με τον McLaughlin (1990:15), «το 
περιεχόμενο μετράει όσο και οι διαδικασίες».  
 
2.2.2. Περιγραφή και διαδικασίες της σχολικής βελτίωσης 
Στο αντίστοιχο θεωρητικό και ερευνητικό πλαίσιο, η εκπαιδευτική αλλαγή και 
η σχολική βελτίωση συγκλίνουν. Σύμφωνα με τον ευρέως αποδεκτό ορισμό στα 
πλαίσια του Διεθνούς Προγράμματος Σχολικής Βελτίωσης (ISIP), 1982-1986, για 14 
χώρες του ΟΑΣΑ, που αποτέλεσε και το θεμέλιο του κινήματος για τη βελτίωση του 
σχολείου, αυτή περιγράφεται ως «μια συστηματική, αδιάπτωτη προσπάθεια που 
στοχεύει στην αλλαγή των συνθηκών μάθησης και άλλων συναφών εσωτερικών 
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συνθηκών, σε ένα ή περισσότερα σχολεία, με απώτερο στόχο την 
αποτελεσματικότερη εκπλήρωση εκπαιδευτικών σκοπών», (van Velzen και συν., 
1985, όπ. αν. σε James & Connolly, 2000:42). 
Κάποια από τα στοιχεία που ορίζουν την διαδικασία βελτίωσης του σχολείου, 
σύμφωνα με τους  Reynolds, Hopkins και Stoll (1993:42), συνοψίζονται ως εξής: 
-το σχολείο οφείλει να σχεδιάζει προσεκτικά και υπεύθυνα την διαδικασία 
βελτίωσής του (:τι, πώς, ποιος, πότε), καθώς και να συνδυάζει την «έξωθεν» 
υποστήριξη και τις λειτουργικές στρατηγικές ή πρόσθετες παροχές που προκύπτουν 
«άνωθεν» (top down) με αντίστοιχες «έσωθεν» (bottom up) εκτιμήσεις, 
προτεραιότητες και προσαρμοσμένες δράσεις 
-η αρμονική συνεργασία και δέσμευση έναντι κοινών στόχων διασφαλίζει 
αυτό που αποτελεί εγγύηση επιτυχίας: την καθιέρωση της αλλαγής στην καθημερινή, 
«φυσική» ζωή του σχολείου, που αποτελεί και το επίκεντρο της αλλαγής 
-σημαντική είναι η αναγνώριση α) των πολλαπλών αναπτυξιακών αναγκών 
του μαθητή, εκτός των γνωστικών που αποτιμώνται ακαδημαϊκά β) των αναγκών 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, όπως και γ) των αναγκών της 
κοινότητας εν συνόλω: ανάγκες στις οποίες οφείλει να ανταποκρίνεται το σχολείο, 
αλλάζοντας παραδοσιακές πρακτικές, στόχους και ρόλους. 
Παρόμοια, για τους Stoll και Fink (1996), η αδιάλειπτη εφαρμογή 
βελτιωτικών αλλαγών επιτυγχάνεται, όταν ένα σχολείο ενισχύει τις μαθητικές 
επιδόσεις και εστιάζει στην διδασκαλία και την μάθηση, αλλά επίσης και όταν το ίδιο 
το σχολείο «χτίζει» την ικανότητα να διαχειριστεί εσωτερικά την αλλαγή, να 
οριοθετήσει τον προσανατολισμό του, να αναπτύξει θετική κουλτούρα αλλαγών και 
στρατηγικές επίτευξης των στόχων του, να ενδυναμώσει εσωτερικές συνθήκες που 
ευνοούν την παρακολούθηση και την αξιολόγηση της πορείας βελτίωσης και της 
δυναμικής της –ακόμα και υπό συνθήκες δυσμενείς ή αντίξοες. 
 
2.2.3. Σχολική αποτελεσματικότητα και σχολική βελτίωση 
Η μελέτη της σχολικής αποτελεσματικότητας εστιάζει σε μαθητικά 
αποτελέσματα, κυρίως ακαδημαϊκά, όπως και αυτά που αφορούν βασικές δεξιότητες, 
λαμβάνοντας, βεβαίως, υπ’ όψιν κοινωνικές παραμέτρους που είναι δυνατόν να τα 
επηρεάζουν. Διατηρεί έναν μάλλον στατικό ή «εργαλειακής λογικής» 
προσανατολισμό (Scheerens και συν., 2001:132), περιγράφοντας πώς είναι το καλό 
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σχολείο και γιατί είναι καλό, θεωρώντας ότι το «καλό» σχολείο δεν έχει άλλα 
προβλήματα. Το πεδίο της σχολικής βελτίωσης, αντίστοιχα, έχει πιο δυναμικό 
προσανατολισμό, επιδιώκει να ανακαλύψει πώς γίνεται ένα καλό σχολείο, να 
εξηγήσει με ποιες διαδικασίες οδηγείται ένα σχολείο σε αναπροσαρμογές προς το 
καλύτερο –όπως αυτό το «καλύτερο» διαρκώς επανακαθορίζεται (Creemers & 
Reezigt, 2005; Macbeath & Mortimore, 2001). 
Τα στοιχεία της σχολικής βελτίωσης, με επίκεντρο το σχολείο εν συνόλω, έτσι 
όπως αυτά εξελίσσονται και αποκρυσταλλώνονται τις τελευταίες δεκαετίες (Reynolds 
και συν., 1993), αποτυπώνονται στον Πίνακα 2.2.  
 
Πίνακας 2.2. Χαρακτηριστικά/προϋποθέσεις δυο προσεγγίσεων σχολικής βελτίωσης 
 
 δεκαετία 1960 δεκαετία 1980 
Κατεύθυνση προς το σχολείο (top down) από το σχολείο (bottom up) 
Γνωστική Βάση γνώσεις των ειδικών γνώσεις των επαγγελματιών 
Στόχοι οργανωσιακοί/προγραμματικοί διαδικαστικοί 
Αποτελέσματα που αφορούν τον μαθητή που αφορούν το σχολείο 
Σκοπός αποτελέσματα ως έχουν αμφίβολα αποτελέσματα 
Έμφαση στο σχολείο στον δάσκαλο 
Μέθοδος Αξιολόγησης ποσοτική ποιοτική 
Τόπος εκτός σχολείου εντός σχολείου 
Εστίαση σε τμήμα του σχολείου σε όλο το σχολείο 
πηγή: Reynolds, Hopkins και Stoll, 1993:40 
 
Αλληλοσυνδεόμενες πτυχές της σχολικής αποτελεσματικότητας και της 
σχολικής βελτίωσης υποστηρίζονται θεωρητικά και ερευνητικά (Bollen, 1996; 
Creemers & Reezigt, 2005; Hargreaves, 1995; Louis & Miles, 1991), αναδεικνύοντας 
με έμφαση τα κοινά σημεία τους (: η σημασία της προσαρμοστικότητας, της 
συνεκτικότητας, της κοινής δέσμευσης, των αξιολογήσεων, της ανατροφοδότησης, 
των ενισχυτικών τακτικών και της υποστήριξης, η στρατηγική εφαρμογή 
προγραμμάτων, στοιχεία οργανωσιακής μάθησης), αλλά και κάποιες σαφείς 
διαφοροποιήσεις που ερμηνεύονται από το συγκείμενο κάθε σχολείου και τις 
ιδιαιτερότητες του εκπαιδευτικού πλαισίου κάθε χώρας.  
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πηγή: James & Connolly, 2000:45 
 
Οι James και Connollly (2000:44), με αφορμή το μοντέλο εκπαιδευτικού 
μετασχηματισμού του Σχήματος 2.2. –που εικονογραφεί πώς μια ριζοσπαστική 
αλλαγή του σχολείου ορίζεται με συντεταγμένες αποτελεσματικότητας και 
βελτίωσης– τονίζουν, μεταξύ άλλων, ότι τα μέτρα αποτελεσματικότητας και 
βελτίωσης στους άξονες του διαγράμματος οφείλουν να ελέγχονται και να 
αναθεωρούνται συνεχώς, καθώς, σε πραγματικές συνθήκες και με δεδομένη την 
πολυπλοκότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και το συναισθηματικό φορτίο της 
αλλαγής, η άριστη εκδοχή δεν επιτυγχάνεται ποτέ ως παγιωμένη κατάσταση. 
 
2.2.4. Στάδια για την βελτίωση του σχολείου 
Όπως επισημαίνουν οι Stoll και Fink (1996:17), o σχεδιασμός ενός πλάνου 
ανάπτυξης του σχολείου οφείλει να δίνει απαντήσεις σε τέσσερα καίρια ερωτήματα, 
που τίθενται με κυκλική επαναφορά: 
- Πού βρισκόμαστε; (προσδιορισμός)  
- Πού θα θέλαμε να είμαστε στο μέλλον; (σχεδιασμός)  
- Ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος για να κατευθυνθούμε εκεί; (εφαρμογή) 
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- Πώς αξιολογούμε τις αλλαγές που κάνουμε; (αξιολόγηση) 
Σύμφωνα με τον Fullan (1991), η διαδικασία της εκπαιδευτικής αλλαγής, όταν 
έχει σχεδιαστεί σωστά, διέρχεται από τρία στάδια, τα οποία δεν διαδέχονται το ένα το 
άλλο με γραμμικό τρόπο, αλλά συνδέονται, αλληλοεπικαλύπτονται και ενίοτε 
συνυπάρχουν, αναλόγως των συνθηκών: α) φάση εισαγωγής, β) εφαρμογής και γ) 
φάση καθιέρωσης/εγκαθίδρυσης της αλλαγής, όπου, επιπλέον, απαιτούνται και μια 
σειρά από δραστηριότητες που έχουν ως στόχο να διατηρήσουν τον αρχικό 
ενθουσιασμό και να αντισταθμίσουν την μείωση πόρων ή κινήτρων (Miles, 1983). 
Επομένως, οι εκπαιδευτικές στρατηγικές με στόχο την βελτίωση δεν διευκολύνονται 
από έτοιμες συνταγές και λύσεις, αλλά διαφοροποιούνται αναλόγως της φάσης 
ανάπτυξης κάθε σχολείου (Hopkins, Harris & Jackson, 1997) 
  
2.2.5. Μεταρρυθμιστικές προοπτικές 
Η ραγδαία ώσμωση μεταξύ σχολικής αποτελεσματικότητας και σχολικής 
βελτίωσης αποτελεί μια ιδιαίτερα δυναμική εξέλιξη, που ενίοτε υπερβαίνει αμιγώς 
φιλοσοφικές τάσεις ή αναζητήσεις, επιδιώκοντας εφαρμογές που αποδίδουν και 
λύσεις πρακτικές (Christensen, Aaron και Clark, 2005). Το κριτήριο της απόδοσης 
λειτουργεί σε επίπεδο σχολείου, όπως τις προηγούμενες δεκαετίες (Stoll και Fink, 
1996), αλλά περιλαμβάνει επιπλέον τριπλή στόχευση: στο επίπεδο της τάξης, του 
δασκάλου και γενικά της μάθησης, με ακαδημαϊκά και κοινωνικά αποτελέσματα για 
τον μαθητή (Elliott, 1996). Στα πλαίσια αυτών των προσπαθειών, επιτυχημένες 
διαδικασίες διδασκαλίας/μάθησης σε προγράμματα βελτίωσης σχολείων 
συγκροτούνται υπό τις εξής συνθήκες (Hopkins, Harris & Jackson, 1997:402) –στις 
οποίες  πάντα προστίθεται η εξωτερική και οικονομική υποστήριξη: 
- συνεργατικός σχεδιασμός και ανάδειξη προτεραιοτήτων 
- εμπλοκή όλων των ενδιαφερομένων, ιδίως των μαθητών 
- συντονισμός δράσεων 
- διερεύνηση και αναστοχασμός 
- επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών 
- μετασχηματιστική ηγεσία που προωθεί συλλογικό όραμα και ανάληψη 
ευθυνών 
Η επαγγελματική ανάπτυξη και ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών αποτελεί 
κομβικό στοιχείο, που διαφοροποιεί τα νεότερα προγράμματα για την βελτίωση των 
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σχολείων και μάλιστα τονίζεται χαρακτηριστικά ότι «για να λειτουργήσει 
αποτελεσματικά το σχολείο, χρειαζόμαστε στρατηγικές βελτίωσης που θα 
διαμορφώνουν την κουλτούρα και την συμπεριφορά των δασκάλων κατά τρόπο που 
θα αλλάζει η συμπεριφορά των μαθητών» (Bollen, 1996:11). Σύμφωνα με την 
Rosenholtz (1989), η βαθμιαία συνειδητοποίηση στοιχείων συλλογικότητας στην 
σχολική κουλτούρα και η ανάδυση σχολικού «ήθους» που διαπνέει όλους τους 
εμπλεκόμενους, τους προσανατολίζει σε κοινό όραμα και ενιαιοποιεί τις δράσεις 
τους. Οι Stoll  & Fink (1994:174), επισημαίνουν ότι «αλλαγή του σχολείου σημαίνει 
αλλαγή κουλτούρας –μια αργή διαδικασία που απαιτεί επιμονή και υπομονή». 
Πριν επιχειρηθεί οποιαδήποτε απόπειρα βελτίωσης ενός σχολείου, είναι 
απαραίτητο να μελετηθούν στοιχεία που έχουν σχέση με τις γεωγραφικές ή/και 
ιστορικές ιδιαιτερότητες, τις θετικές ή αρνητικές επιδράσεις της κοινότητας, το ΚΟΕ 
των γονέων των μαθητών, το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο και τις δυνατότητες 
υποστήριξης, ακόμα και στοιχεία που έχουν σχέση με τον τύπο του σχολείου, την 
βαθμίδα, το προσωπικό, τον ρόλο της ηγεσίας, τις δυνατότητες συνεργασιών και, 
βεβαίως, τα επίπεδα αποτελεσματικότητας και τον βαθμό απόκλισής τους από τα 
επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα (Hopkins, 1995; Stoll, 2009). Η ευαισθησία ως 
προς τις ιδιαιτερότητες του πλαισίου δεν πρέπει να αποτελεί, ωστόσο, εμπόδιο στο να 
αντλούνται συμπεράσματα από εφαρμογές σε άλλες χώρες. Όπως σημειώνουν και οι 
MacBeath και Mortimore (2001:16), στην εποχή της παγκοσμιοποίησης αυτή η τάση 
είναι επιτακτική και, σε κάθε περίπτωση, σε περιπτώσεις δανεισμού ή ανταλλαγών, 
μεταξύ σχολικών τάξεων ή σχολείων, σε εθνικό ή διεθνές επίπεδο, το μήνυμα 
παραμένει «παρατήρησε και μάθε, μην αντιγράφεις».   
Ο συγκερασμός αποτελεσματικότητας και βελτίωσης οδηγεί σε επιδιώξεις 
«Αποτελεσματικής Σχολικής Βελτίωσης». Το πρόγραμμα ESI (Effective School 
Improvement), 1998-2001, σε οκτώ χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, μεταξύ των 
οποίων και η Ελλάδα, δημιουργεί ένα ενδιαφέρον πλαίσιο συζητήσεων και 
συγκρίσεων σχετικά με παράγοντες, στο εσωτερικό αλλά και πέριξ του σχολείου, που 
επηρεάζουν την σχολική βελτίωση (Reezigt & Creemers, 2005). Ειδικά για την 
Ελλάδα, υπάρχουν στοιχεία επιβεβαιωτικά ενός ιδιαίτερα συγκεντρωτικού και 
ελάχιστα αποτελεσματικού συστήματος: 
-επισημαίνεται η έλλειψη αξιολόγησης των αποτελεσμάτων του σχολείου –ει 
μη μόνον εμμέσως, μέσω των εξετάσεων για την τριτοβάθμια 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 38 
-διαπιστώνεται ότι απαιτείται κεντρική έγκριση/επεξεργασία για οποιαδήποτε 
μεταρρυθμιστική απόπειρα ενώ παράλληλα είναι λεπτομερώς καθορισμένοι, σε 
εθνικό επίπεδο, οι στόχοι και τα προγράμματα  
-σημειώνεται ότι ενώ επισήμως δεν υφίσταται καθεστώς αυτονομίας, στην 
πραγματικότητα εμφανίζεται μια ποικιλία πρακτικών και δράσεων στην λειτουργία 
των δημόσιων σχολείων, εξαιτίας της έλλειψης ελέγχου και επίβλεψης  
-με παρόμοιο τρόπο, δεν μπορεί να γίνει λόγος για σχολικούς οργανισμούς με 
διακριτή ταυτότητα και κοινό όραμα. Οι όποιες απόπειρες μεταρρυθμίσεων 
αποτέλεσαν αντικείμενο κεντρικού σχεδιασμού, με εισηγήσεις εφαρμογής «εκ των 
άνω» και εισήχθησαν από κοινού σε όλα τα σχολεία, ως προϊόν εξωσχολικών 
σχεδιασμών, με εξισωτικό σκεπτικό και μέθοδο, χωρίς δυνατότητα διαφοροποιήσεων 
-ο γραφειοκρατικός ρόλος του διευθυντή και των στελεχών της εκπαίδευσης, 
σε συνδυασμό με την αδυναμία συλλογικής οργάνωσης των ίδιων των εκπαιδευτικών 
και την έλλειψη σταθερότητας του προσωπικού, αποτελεί επιπλέον πρόβλημα για την 
αποτελεσματική εφαρμογή βελτιωτικών αλλαγών 
Ο παράγοντας της ηγεσίας έχει καίρια σημασία για τον μετασχηματισμό και 
την βελτίωση του σχολείου. Η καθοδηγητική ηγεσία που, κατά προτεραιότητα, 
προωθεί την ενίσχυση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών συμβάλλει 
με ουσιαστικό τρόπο στην πρόοδο των μαθητών (Robinson, Lloyd & Rowe, 2008). 
Ωστόσο, καθώς η ύπαρξη ενός ισχυρού ηγέτη με δράση και όραμα δεν είναι πάντα 
δεδομένη, μορφές συμμετοχικής ηγεσίας, υπό προϋποθέσεις, θα μπορούσαν να 
λειτουργήσουν ευνοϊκά ως προς την αλλαγή (Harris και συν., 2007). Γενικά, οι δύο 
προσεγγίσεις, της κατευθυντικής και της συμμετοχικής ηγεσίας, θεωρούνται 
συμπληρωματικές, αναλόγως των συνθηκών (Somech, 2005). Ο MacBeath (2006) 
υποστηρίζει ότι, ακόμα και σε διαφορετικά εθνικά, πολιτικά, κοινωνικά και 
οικονομικά περιβάλλοντα, παραμένει η ανάγκη διασύνδεσης της σχολικής ηγεσίας με 
πρακτικές που προάγουν την μάθηση, όπως ο διάλογος και η λογοδοσία. Στις ανάγκες 
του ελληνικού σχολείου φαίνεται πως ανταποκρίνεται μια ηγεσία που καλλιεργεί 
θετικό κλίμα, ενισχύει την εμπιστοσύνη και τις συνεργασίες μέσα στο σχολείο και 
προωθεί ιδέες συλλογικότητας και ανάπτυξης (Iordanides, Lazaridou & Babaliki, 
2011; Kythreotis, Pashiardis & Kyriakides, 2010). Όπως τονίζεται και από τους James 
& Connolly (2000), στην επιτυχία της μεταρρύθμισης συμβάλλει αποτελεσματικά η 
ηγεσία που αποσαφηνίζει, συμβιβάζει και εναρμονίζει τους ρόλους για να 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 39 
αντιμετωπίσει τις αναπόφευκτες διαφωνίες ή αποκλίσεις, ενοποιώντας τις δυνάμεις 
όλων των εμπλεκομένων ανθρώπων και ομάδων, εντός και πέριξ του σχολείου. 
 
2.3. Θετική εμπλοκή των γονέων 
 
2.3.1. Σημασία της γονεϊκής εμπλοκής 
Το σημερινό επιτυχημένο σχολείο είναι αυτό που αναγνωρίζει τις δυνατότητες 
του κοινωνικού κεφαλαίου και προωθεί την αλληλοκατανόηση και την συνεργασία 
για κοινούς παιδαγωγικούς στόχους –ένα  σχολείο που καταφέρνει να δημιουργεί και 
να διατηρεί σχέσεις αμοιβαιότητας κι εμπιστοσύνης μεταξύ όλων των εμπλεκομένων 
(Adams, Forsyth & Mitchell, 2009; Riley, 2008). 
Ο Redding (2000:17) τονίζει ότι «οι μαθητές αποδίδουν περισσότερο, όταν οι 
γονείς και οι δάσκαλοί τους καταλαβαίνουν ο ένας τις προσδοκίες του άλλου και 
είναι σ’ επαφή σχετικά με τους τρόπους μάθησης κάθε παιδιού, την στάση του 
απέναντι στο σχολείο, τις κοινωνικές του σχέσεις και ανταλλαγές, αλλά και την 
ακαδημαϊκή του πρόοδο». H εμπλοκή της οικογένειας μπορεί να λειτουργήσει 
συμπληρωματικά/υποβοηθητικά ως προς τους μαθησιακούς στόχους που τίθενται από 
την εκπαιδευτική κοινότητα στα πρώτα στάδια της εκπαίδευσης ενώ διατηρεί 
μακροπρόθεσμα ευεργετικά αποτελέσματα για την πρόοδο του παιδιού και συνδέεται 
με σημαντικά υψηλότερα επίπεδα επιδόσεων και επιτυχίας (Reynolds & Clements, 
2005; Sheldon & Van Voorhis, 2004). Για να συμβεί κάτι τέτοιο «οι γονείς πρέπει να 
συνεχίσουν να εμπλέκονται με το σχολείο και το σχολείο πρέπει να συνεχίσει να 
απευθύνεται στους γονείς» (Berger, 1991:217).  
Εφ’ όσον η πολυδιάστατη γονεϊκή εμπλοκή συντελείται με τρόπους, ένταση 
και συχνότητα  που ορίζονται με συστηματικό τρόπο, αποδεικνύεται καθοριστικής 
σημασίας για την σχολική επιτυχία των παιδιών. Σειρά διεθνών ερευνών, με 
επίκεντρο τις ΗΠΑ, τις τελευταίες δεκαετίες έχουν αναφέρει ότι επηρεάζει και 
προβλέπει ως ένα βαθμό τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών (Patrikakou, 
Weissberg, Redding & Walberg, 2005; Reynolds, 1992), ενισχύει τα κίνητρα και την 
αυτοπεποίθησή τους, επιδρά σε παραμέτρους σχετικές με την ψυχική και 
συναισθηματική  τους υγεία, συντελεί σε ομαλή κοινωνικοποίηση και περιορίζει 
βίαιες συμπεριφορές, εξαρτήσεις και παραβατικότητα (Sheldon & Epstein, 2002; 
Thurston, 2005). Σύμφωνα με τις Davis-Kean & Eccles (2005), ιδιαίτερα στην πρώτη 
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βαθμίδα εκπαίδευσης, η συνεργασία των γονέων με τους εκπαιδευτικούς είναι 
ουσιώδης για την ομαλή κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού, 
καθώς επηρεάζει άμεσα την ψυχοσυναισθηματική του υγεία και έμμεσα και την 
ακαδημαϊκή του απόδοση. 
Αξίζει να υπογραμμιστεί η αξία της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας 
ιδιαίτερα σε δύσκολα κοινωνικοοικονομικά πλαίσια, όπου τα συνήθη εμπόδια που 
επικαλούνται οι γονείς για να δικαιολογήσουν την μικρή συμμετοχή τους στην 
σχολική προσπάθεια του παιδιού -έλλειψη χρόνου, γνώσεων ή ενημέρωσης- 
πολλαπλασιάζονται από μια σειρά αντικειμενικούς παράγοντες, που συνήθως 
αποθαρρύνουν ή αδρανοποιούν τους γονείς (Patrikakou, 2008). Αποτελεί μέγιστη 
πρόκληση για το σχολείο να επιτύχει , με κατάλληλες επικοινωνιακές πρακτικές, να 
αποκαταστήσει κλίμα εμπιστοσύνης, να ενισχύσει τους γονεϊκούς ρόλους, να πείσει 
τους γονείς για την ισχυρή θετική επιρροή που μπορούν να ασκήσουν στο παιδί, σε 
ό,τι αφορά την μάθηση, αλλά και την συναισθηματική και κοινωνική του ανάπτυξη 
(Epstein, 1995). Αντιστρόφως, υπάρχουν επιφυλάξεις για τα  προγράμματα γονεϊκής 
εμπλοκής που αναπτύσσονται υπό συνθήκες συγκεντρωτισμού, έλλειψης 
οργανωσιακής συλλογικότητας και δύσκαμπτων εκπαιδευτικών δομών (Comer & 
Haynes, 1991).  
Η γονεϊκή εμπλοκή δεν αποτελεί πανάκεια και δεν εγγυάται, σε κάθε 
περίπτωση, αναίρεση δυσκολιών που σχετίζονται με την μάθηση των παιδιών, 
κοινωνικοοικονομικές ανισότητες του μαθητικού πληθυσμού ή την χαμηλή 
αποτελεσματικότητα του σχολείου (Desimone, 1999; Mattingly και συν., 2002; 
Thurston, 2005), ωστόσο λειτουργεί και αποδίδει  σε πολλές περιπτώσεις –και υπό τις 
κατάλληλες συνθήκες. Οι Adams, Forsyth και Mitchell (2009) τονίζουν ότι η 
διεύρυνση της επικοινωνιακής διάστασης και η εδραίωση εμπιστοσύνης μεταξύ του 
σχολείου και της οικογένειας αποτελεί βασικό κίνητρο και προαπαιτούμενη συνθήκη 
για όλες τις μορφές γονεϊκής συμμετοχής –από την δημιουργία ευνοϊκού κλίματος για 
την κατ’ οίκον υποστήριξη της μάθησης ως την ενεργό συμμετοχή των γονέων σε 
τομείς της σχολικής ζωής με τρόπο αποφασιστικό, εθελοντικό και πολύπλευρο. 
Η εταιρική σχέση που επιδιώκεται να αναπτυχθεί μεταξύ γονέων και 
σχολείου, και μάλιστα σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες, αποτελεί δείκτη 
αποτελεσματικότητας και βελτίωσης για τα σύγχρονα σχολεία, καθώς ο ρόλος των 
γονέων και της οικογένειας, που εντοπίζεται ακριβώς στην «μεθόριο» μεταξύ του 
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σχολείου και του περιβάλλοντός του, φαίνεται να έχει ιδιαίτερη σημασία για τους 
μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και το έργο τους (Coleman, Collinge & Tabin, 1996).  
 
2.3.2. Μορφές και κίνητρα εμπλοκής των γονέων 
Η έννοια της «γονεϊκής εμπλοκής» στην μάθηση είναι μάλλον ένας γενικός 
όρος, «και όχι μια πρωτογενής, μονοσήμαντη μεταβλητή» (Γεωργίου, 2009:130). Ο 
όρος αυτός μπορεί να περιλαμβάνει τυπικές  ρουτίνες, αλλά και καθορισμένη και 
καθοδηγούμενη από το σχολείο παρέμβαση των γονέων στις σχολικές διαδικασίες, 
ενώ είναι δυνατόν να επεκταθεί σε σχέσεις και δραστηριότητες ευρύτερης κλίμακας, 
που φτάνουν ως την ανάληψη πρωτοβουλιών και ευθυνών, καθώς και την λήψη 
αποφάσεων (Patrikakou, 2008). 
Όλες οι μορφές εμπλοκής των γονέων δεν συνδέονται θετικά με την καλή 
προσαρμογή των μαθητών (Γεωργίου, 2009; Reynolds & Clements, 2005). Η 
αποτελεσματική παρέμβαση των γονέων αποτιμάται κυρίως ποιοτικά -και όχι απλώς 
ποσοτικά. Οι τρόποι και οι μορφές που μπορεί να πάρει αυτή η παρέμβαση έχουν 
περιγραφεί σε μια σειρά μοντέλων (Lunenburg & Irby, 2002), με σκοπό να επιτευχθεί 
καλή επικοινωνία, κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, κοινή στοχοθεσία, δέσμευση και 
ανάληψη ευθύνης ως προς την υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου. Η Epstein 
(1995) διακρίνει έξι μορφές οργανωμένης γονεϊκής συμμετοχής, οι οποίες 
επηρεάζουν αποφασιστικά όχι μόνο την σχολική επιτυχία ενός παιδιού αλλά και την 
μετέπειτα ζωή του: 
-ενδυνάμωση της οικογένειας 
-αμφίδρομη επικοινωνία σχολείου-οικογένειας 
-εθελοντική προσφορά στο σχολικό έργο 
-κατ’ οίκον υποστήριξη της μάθησης 
-συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 
-συνεργασίες-γέφυρες με την κοινότητα. 
Η τυπολογία αυτή περιλαμβάνει επιπλέον ενδεικτικές πρακτικές ή δράσεις, 
περιγράφει τις προκλήσεις που τίθενται σε κάθε πλαίσιο συμμετοχής, καθώς και τα 
αναμενόμενα αποτελέσματα για μαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς. Σύμφωνα με τον 
Redding (2005:27), η γονεϊκή εμπλοκή αναπτύσσεται τρισδιάστατα: με το παιδί, με 
το σχολείο του αλλά και με τους άλλους γονείς –οπότε, «όταν οι οικογένειες των 
μαθητών ενός σχολείου αλληλοσυνδέονται, το κοινωνικό κεφάλαιο του σχολείου 
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αυξάνει, τα παιδιά εποπτεύονται από περισσότερους ενήλικες που έχουν την 
επιμέλειά τους και οι γονείς μοιράζονται κανόνες, πρότυπα και εμπειρίες σχετικά με 
την ανατροφή των παιδιών». 
H διαδικασία εμπλοκής των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους 
μπορεί να περιγραφεί ως μια βαθμιαία  εξέλιξη, η οποία εκκινώντας από την αρχική 
απόφασή τους, συνεχίζεται με την επιλογή συγκεκριμένων τρόπων και τεχνικών 
δράσης, την εναρμόνισή τους με τους στόχους και τις προσδοκίες του σχολείου και 
τελικό επιδιωκόμενο αποτέλεσμα την διαμόρφωση αίσθησης επάρκειας και 
αυτοπεποίθησης από το ίδιο το παιδί ως προς τις σχολικές απαιτήσεις (Hoover-
Dempsey και συν., 2005). Όπως σημειώνεται από τους Reynolds και Clements 
(2005:122), η εμπλοκή των γονέων «μπορεί να είναι αποτέλεσμα της επίδοσης του 
παιδιού, όπως επίσης, πιθανώς, και η αιτία». Οι γονείς αποφασίζουν να εμπλακούν 
ενεργά στις εκπαιδευτικές διαδικασίες που έχουν σχέση με την μάθηση των παιδιών 
τους για μια σειρά από λόγους που αφορούν ατομικά ή οικογενειακά χαρακτηριστικά 
(κυρίως γιατί πιστεύουν ότι είναι ικανοί, ότι πρέπει να το κάνουν κι ότι θα υπάρχουν 
θετικά αποτελέσματα), αλλά, κυρίως, γιατί έτσι ανταποκρίνονται σε αιτήματα 
υποστήριξης από το ίδιο το παιδί ή το σχολικό του περιβάλλον (Grolnick, Benjet, 
Kurowski & Apostoleris, 1997; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Αυτή η 
ανταπόκριση αντανακλά την δυνατότητα, αλλά και την υποχρέωση, του σχολείου να 
οργανώσει με μια σειρά σχεδιασμούς ένα κινητήριο, «φιλόξενο» και αποτελεσματικό 
πλαίσιο επικοινωνίας και συνεργασιών με τους γονείς, αξιοποιώντας πολλαπλά την 
συνεισφορά τους (Adams και συν., 2009; Anderson & Minke, 2007).  
 
2.3.3. Σύνδεση Σχολείου-Οικογένειας-Κοινότητας 
Μια από τις σημαντικότερες προκλήσεις που αντιμετωπίζει το σχολείο ως 
κοινότητα μάθησης που οικοδομεί συνεργασίες με όλους τους εμπλεκόμενους αφορά 
την εκπαιδευτική ηγεσία: Οι διευθυντές των σχολείων καλούνται να οργανώσουν την 
επικοινωνία του σχολείου με το οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών, συχνά 
υπερνικώντας αναστολές που προκύπτουν από ελλείψεις χρόνου, ενδιαφέροντος ή 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων (Davis-Kean & Eccles, 2005). Οι αποτελεσματικοί 
διευθυντές, υπό τις σύγχρονες απαιτητικές συνθήκες, αντιλαμβανόμενοι ότι η 
διασύνδεση σπιτιού, σχολείου και κοινότητας συμβάλλει στην επιτυχία του σχολείου, 
δραστηριοποιούνται δημιουργώντας ευκαιρίες ευρείας συμμετοχής και ανάπτυξης, 
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προωθώντας τον διάλογο με τους γονείς, απομειώνοντας πιθανές αρνητικές επιρροές 
του κοινωνικού ή πολιτιστικού περιβάλλοντος, ενισχύοντας την επικοινωνία, την 
συνευθύνη, την κοινή δέσμευση και την αμοιβαία εμπιστοσύνη (Harris, 2002) 
Παρά το γεγονός ότι η γονεϊκή συμμετοχή, εντός του ιδιαίτερου κοινωνικού 
και πολιτισμικού πλαισίου όπου αναπτύσσεται, είναι δυνατό να εκφράζεται με 
διάφορους τρόπους και σε διαφορετικά στάδια εμπλοκής, κοινός παρονομαστής 
παραμένει η ανάγκη να αναπτυχθεί και να διατηρηθεί, αμοιβαία, κλίμα εμπιστοσύνης 
και ανοιχτοί δίαυλοι αμφίδρομης επικοινωνίας (Adams, και συν., 2009; Tschannen-
Moran, 2001). Η συμμετοχή ενισχύει το αίσθημα ευθύνης, ενώ ταυτοχρόνως 
αποσαφηνίζονται οι διακριτοί ρόλοι που πρέπει να διατηρούν όλες οι πλευρές: 
μαθητές, εκπαιδευτικοί και γονείς (Patrikakou, 2008). Αξίζει εδώ να επισημανθεί η 
ανάγκη της επιμόρφωσης προς την κατεύθυνση παρόμοιων συνεργασιών, όχι μόνον 
για τους γονείς αλλά και για τους εκπαιδευτικούς, ώστε να διαθέτουν θετική και 
πρωτοβουλιακή στάση και παράλληλα να είναι σε θέση να εφαρμόσουν πρακτικές 
αποτελεσματικής υποστήριξης και καθοδήγησης με πολλούς εναλλακτικούς τρόπους 
(Greenwood & Hickman, 1991; Reynolds & Clements, 2005). 
Η παράλληλη προσέγγιση δίνει την ευκαιρία στους δασκάλους να αντλούν 
πληροφόρηση για το κοινωνικό/πολιτισμικό πλαίσιο της οικογένειας και της 
κοινότητας εντός της οποίας αναπτύσσεται το παιδί και να προσαρμόζουν αναλόγως 
τις διδακτικές τους στρατηγικές, ώστε να αποφεύγονται περιορισμοί ή αποκλεισμοί 
και να προωθείται η ισότιμη, δημοκρατική πρόσβαση όλων των μαθητών σε 
ευκαιρίες για πρόοδο (McCarthey, 2000; Theodorou, 2007). Οι επιδιωκόμενες 
συνεργασίες αφορούν όλους τους γονείς, με έμφαση στις δυσκολίες γονέων χαμηλού  
ΚΟΕ ή μορφωτικού επιπέδου –καθώς και των αλλοδαπών γονέων (Lindeman, 2001). 
Οι εξελίξεις στην σύγχρονη ελληνική κοινωνία φαίνεται να επιτείνουν 
παρόμοιους προβληματισμούς. Γονείς και εκπαιδευτικοί θεωρούν τους ρόλους τους 
σαφείς και διακριτούς, θεωρώντας ότι υπεύθυνοι για την γνωστική ανάπτυξη του 
παιδιού είναι οι δάσκαλοι και το σχολείο ενώ οι γονείς έχουν την ευθύνη της 
σωματικής, συναισθηματικής και κοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών (Poulou & 
Matsagouras, 2007). Οι γονείς επιθυμούν να είναι ενήμεροι για τους στόχους, τους 
κανόνες και τις προσδοκίες της τάξης, για τις κατ’ οίκον εργασίες και τις προτάσεις 
εξωσχολικών δραστηριοτήτων μάθησης –για να μπορούν να είναι υποστηρικτικοί με 
τον κατάλληλο τρόπο ώστε η μάθηση να εμπεδώνεται και να γενικεύεται 
(Ματσαγγούρας και Πούλου, 2009). Παράλληλα όμως δείχνουν δυσφορία όταν 
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υπάρχει φόρτος κατ’ οίκον εργασιών, θεωρώντας ότι μετακυλίεται μέρος της 
σχολικής μάθησης στο σπίτι (Γεωργίου, 2009). Σημειώνεται ότι γονείς και 
εκπαιδευτικοί δείχνουν να προτιμούν τους δεδομένους, τυπικούς τρόπους 
επικοινωνίας, επιβεβαιώνοντας ένα παραδοσιακό σχολειοκεντρικό μοντέλο με 
οριοθετημένες και κάπως επιφανειακές «ex-officio» σχέσεις που δεν διακινδυνεύουν 
τίποτα περισσότερο από την αμοιβαία ενημέρωση (Poulou & Matsagouras, 2007). 
Γενικά, τόσο οι τυπικές όσο κι οι άτυπες σχέσεις οικογένειας-σχολείου ενώ 
θεωρητικά δηλώνονται ως απρόσκοπτες και με προοπτικές, στην πραγματικότητα 
παραμένουν σε «απόσταση ασφαλείας», με εκατέρωθεν δυσπιστίες και στερεότυπα 
να παραμονεύουν κάτω από την επιφάνεια (Γεωργίου, 2009). Παρά ταύτα, οι 
εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα της α/βάθμιας, δηλώνουν ότι δεν αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα 
προβλήματα στην επικοινωνία με τους γονείς των μαθητών τους  –και μάλιστα όσοι 
νιώθουν το επάγγελμά τους ως λειτούργημα επιδιώκουν στενότερη συνεργασία με 
τους γονείς, επικροτούν την εμπλοκή των γονέων σε θέματα σχολείου και 
εκπαίδευσης και, επιπροσθέτως, επιθυμούν να ενισχυθεί  η επιμόρφωσή τους σε 
θέματα συνεργασιών με την οικογένεια (Μπρούζος, 2002). 
Ο Pashiardis (1998) αναφέρει ότι οι αποτελεσματικοί διευθυντές δημοτικών 
σχολείων δείχνουν ζωηρό ενδιαφέρον για την συνεργασία σχολείου-οικογένειας και 
εφαρμόζουν πολιτικές ανοιχτών προσεγγίσεων και δημιουργικής αξιοποίησης του 
γονεϊκού παράγοντα ενώ άλλη συναφής έρευνα στην Κύπρο υποδεικνύει τα 
πολλαπλά θετικά αποτελέσματα ενός προγράμματος συνεργασίας σχολείου-γονέων, 
με τους γονείς να αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στις καθημερινές εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες της τάξης (Συμεού, 2003). 
Εκπαιδευτικές πολιτικές, μακροεπιπέδου ή μικροεπιπέδου, δεν πρέπει να 
παραβλέπουν ή να υποτιμούν αυτή την σημαντική διάσταση της σύγχρονης 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι υψηλές προσδοκίες του μαθητικού περιβάλλοντος 
σχετικά με την αξία της εκπαίδευσης αποτελούν κλειδί της σχολικής προόδου και 
αυτό αποτελεί πρόκληση, ώστε να δημιουργηθούν οργανωμένες μορφές συνεργασίας 
του σχολείου με το γονεϊκό και ευρύτερο περιβάλλον του, με ευθύνη, 
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Κεφάλαιο 3ο: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ  
 
3.1. Μεθοδολογικό πλαίσιο 
 
Στον πυρήνα των επιλογών που αφορούν κάθε επιστημονική ερευνητική 
διαδικασία περιλαμβάνεται η μεθοδολογική προσέγγιση, με την οποία αφ’ ενός 
διενεργείται η έρευνα, αφ’ ετέρου πραγματοποιείται η ανάλυση των δεδομένων που 
προκύπτουν. Και η κοινωνική, αλλά και ειδικότερα η εκπαιδευτική έρευνα, διέπονται 
από αντίστοιχες αρχές που θα πρέπει να τηρούνται με δόκιμο και συστηματικό τρόπο. 
Επιστημολογικά, ο κοινωνικός κόσμος θα μπορούσε να θεωρηθεί είτε 
αντικειμενικά πραγματικός και ανεξάρτητος από τον τρόπο με τον οποίο γίνεται 
αντιληπτός από τον ερευνητή –κατ’ αναλογίαν με τον φυσικό κόσμο– (θετικιστική 
προσέγγιση) είτε υποκειμενικά βιωμένος, κατασκευασμένος από την σκέψη και 
διαμεσολαβημένος από την γλώσσα (ερμηνευτικό παράδειγμα) (Cohen & Manion, 
1994). Επομένως, ο ερευνητής καλείται να επιλέξει αν το εγχείρημά του έχει 
διαγνωστικό ή διερευνητικό χαρακτήρα, αν δηλαδή αναλαμβάνει να περιγράψει την 
εξωτερική πραγματικότητα ή προτίθεται να εξετάσει ποικίλες υποκειμενικές εκδοχές 
της αλήθειας, «να κατανοήσει την κοινωνική πραγματικότητα έτσι όπως την βλέπουν 
διαφορετικοί άνθρωποι και να καταδείξει πώς οι απόψεις τους διαμορφώνουν τη 
δράση που αναλαμβάνουν μέσα στην πραγματικότητα αυτή» ( Beck, 1979 σε Cohen 
& Manion, 1994:47). Ο ερευνητής στην πρώτη περίπτωση έχει ως αφετηρία μια 
ισχύουσα θεωρητική βάση και εργάζεται απαγωγικά με τυποποιημένες μεθόδους που 
διασφαλίζουν επαναληψιμότητα και γενίκευση, διαφοροποιούμενος από την 
ευαίσθητη στον υποκειμενισμό και την πολυπλοκότητα ευέλικτη μεθοδολογία της 
δεύτερης ερευνητικής τάσης –συνεπώς, η συνολική οριοθέτηση ενός προβλήματος, 
καθώς και η ορθολογική επιδίωξη κριτικής εξέτασής του διοχετεύονται σε δύο 
διακριτές προσεγγίσεις: την ποσοτική και την ποιοτική διερεύνηση (Σαραφίδου, 
2011). Ιδιαίτερα στο πεδίο των κοινωνικών επιστημών –που συναρτώνται στενά με 
τον άνθρωπο και με την υποκειμενική θέαση της πραγματικότητας– σε πολλές 
περιπτώσεις αυτό που επιχειρείται είναι να προσεγγιστεί η αλήθεια που αναδύεται 
από τα υποκείμενα της έρευνας και η γνώση που κατ’ αντιστοιχία προκύπτει (Patton, 
2002). Επιπλέον, δίνοντας έμφαση στην αυθεντική φωνή των ανθρώπων, αναβλύζουν 
φωνές, αντιλήψεις και εμπειρίες ατόμων που η πρόσβασή τους σε καθεστώτες 
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συστημικούς μηχανισμούς παραμένει περιορισμένη ή οριακή και με τον τρόπο αυτό 
ενθαρρύνεται η συμπλήρωση, ο εμπλουτισμός ή και η αναίρεση της κυρίαρχης 
εκδοχής της γνώσης (Opie, 2004). Προϋπόθεση για την αυθεντικότητα παρόμοιων 
ερευνητικών εγχειρημάτων αποτελεί η συνθήκη ειλικρίνειας των υποκειμένων (όπ. 
π.) όπως και η ανάλυση «των άρρητων αυτονόητων νοημάτων(…),ενδεικτικών 
εκφράσεων(…)και του τρόπου με τον οποίο οι συνομιλίες μεταδίδουν πολύ 
περισσότερα από αυτά που πραγματικά λέγονται» (Cohen & Manion, 1994:55). 
Αξίζει να υπογραμμιστεί ότι, δεδομένης της απομάκρυνσης από την τυποποίηση και 
την αντικειμενικότητα των ποσοτικών μεθόδων, το πλαίσιο αξιοπιστίας των 
ποιοτικών προσεγγίσεων για την εξέταση και την ερμηνεία της κοινωνικής 
πραγματικότητας αποδέχεται και ενσωματώνει την οπτική και τις αξίες του ερευνητή 
ως αναπόσπαστο μέρος της όλης διαδικασίας μελέτης και κατανόησης, καθώς 
θεωρείται ότι  «η μελέτη των κοινωνικών φαινομένων δεν μπορεί να απομονωθεί 
ούτε από το πλαίσιο μέσα στο οποίο μελετώνται ούτε από το νόημα που αποδίδουν οι 
άνθρωποι σε αυτά» (Σαραφίδου, 2011:20). Επιπροσθέτως, για τον ερευνητή υπάρχει 
η πρόκληση της ολιστικής σύνθεσης, καθώς κανένα συγκεκριμένο πρόσωπο δεν 
μπορεί να γνωρίζει λεπτομερώς τίποτα περισσότερο από τον συγκεκριμένο τομέα της 
κοινωνίας στον οποίο συμμετέχει, οπότε «παραμένει το καθήκον της μετατροπής σε 
ένα σαφές και περιεκτικό σώμα γνώσης αυτού που είναι γνωστό μόνο μερικώς από τα 
ίδια τα κοινώς δρώντα υποκείμενα» (Giddens, 1976, σε Cohen & Manion, 1994:59). 
Η παρούσα έρευνα εντάσσεται στο επιστημολογικό πλαίσιο της αναζήτησης 
της αλήθειας διαμέσου των προσωπικών απόψεων και εμπειριών των υποκειμένων, 
όπως αυτές εκφράζονται ελεύθερα και αυθεντικά (Opie, 2004). Θεωρείται ότι η 
αλήθεια για το καλό σχολείο και για τις αλλαγές που το βελτιώνουν δεν αποτελεί 
αντικειμενική γνώση που θα μπορούσε να περιγραφεί ή να μετρηθεί μονοδιάστατα, 
ανεξάρτητα από τις κοινωνικές ή ιστορικές συνθήκες, αλλά κατασκευάζεται 
κοινωνικά, βιώνεται υποκειμενικά και εκφράζεται γλωσσικά ως αντανάκλαση 
θεσμών ή ρυθμίσεων της εκάστοτε κοινωνικής συνθήκης. Αναζητώντας τους 
ποικίλους προσδιορισμούς της έννοιας του επιθυμητού σχολείου μεταξύ των γονέων-
υποκειμένων δεν εξετάζονται αντικειμενικές όψεις μιας δεδομένης εξωτερικής 
πραγματικότητας, αλλά προσωπικές προσλήψεις, εννοιολογικές διαμορφώσεις και 
ερμηνευτικές κατασκευές, που απηχούν βιώματα, επιθυμίες και πλέγματα σχέσεων 
γύρω από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Εδώ ας προστεθεί και η δυνατότητα 
ερευνητικής προσέγγισης υποκειμένων που οι απόψεις τους λανθάνουν ή 
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υποφωτίζονται, καθώς παραμένουν εκτός των κυρίαρχων διαύλων επικοινωνίας, 
όπως οι αλλοδαποί, οι γονείς χαμηλής μόρφωσης ή ΚΟΕ. Για όλους αυτούς τους 
λόγους επιλέχθηκαν τεχνικές ποιοτικής προσέγγισης –και συγκεκριμένα η διενέργεια 
ημιδομημένων συνεντεύξεων με τους γονείς. 
Τα δύο μεγαλύτερα πλεονεκτήματα της συνέντευξης πρόσωπο με πρόσωπο, 
σύμφωνα με τον Robson (2007), συνοψίζονται τόσο στην δυνατότητα αποκάλυψης, 
μέσω του «παράθυρου» της γλωσσικής έκφρασης, όσων κρύβονται πίσω από 
σκέψεις, στάσεις και πράξεις όσο και στην δυνατότητα τροποποιήσεων της αρχικής 
κατεύθυνσης, με σκοπό να προεκταθούν ενδιαφέρουσες αποκρίσεις και να 
διερευνηθούν περαιτέρω υποκείμενα κίνητρα που συχνά αφήνουν τα ίχνη τους ακόμα 
και σε παράλληλες μη λεκτικές συμπεριφορές. Η συνέντευξη αποτελεί μια ευέλικτη, 
άμεση και ευπροσάρμοστη τεχνική συλλογής ποιοτικών δεδομένων και είναι δυνατόν 
να παρέχει πλούτο διαφωτιστικών πληροφοριών για τις εμπειρίες, τις πεποιθήσεις, τις 
στάσεις και τις αναπαραστάσεις των ερωτώμενων, χρειάζεται όμως ιδιαίτερη 
προσοχή εκ μέρους του ερευνητή ώστε να ελαχιστοποιηθούν, με συστηματικό και 
ελεγχόμενο τρόπο, πολλαπλοί κίνδυνοι που απειλούν να παραποιήσουν ή να 
διαστρεβλώσουν την υφή των δεδομένων εξ αιτίας του κυρίαρχου υποκειμενικού 
στοιχείου: απόκρυψη όψεων της πραγματικότητας από τους συμμετέχοντες, 
επιλεκτική μνήμη, τάση για κοινωνικά επιθυμητές ή πολιτικά ορθές απαντήσεις, 
μεροληψία ή αλλοιώσεις από έλλειψη τυποποίησης των ερωτήσεων, έμμεση 
καθοδήγηση των ερωτώμενων, μεθοδολογικές αστοχίες κατά την ανάλυση των 
δεδομένων (Ιωσηφίδης, 2003). Ωστόσο, σύμφωνα με τον Kitwood (1977, σε Cohen & 
Manion, 1994:377), «αν ο συνεντευκτής κάνει καλά τη δουλειά του… και ο 
ερωτώμενος είναι ειλικρινής και έχει παρακινηθεί κατάλληλα, μπορούν να 
αποκτηθούν ακριβή στοιχεία. Βέβαια είναι πιθανόν να υπεισέλθουν όλα τα είδη 
επιρροών, αλλά με την εξάσκηση αυτές μπορούν να περιοριστούν αισθητά». 
Επομένως, η καλή ποιότητα των δεδομένων εξαρτάται από έναν ευσυνείδητο 
συνδυασμό τεχνικής και δεξιοτήτων, που μπορεί να αποκτηθούν από τον ερευνητή, 
αλλά και από την εξίσου σημαντική ύπαρξη γνήσιου ενδιαφέροντος και 
ενσυναίσθησης εκ μέρους του για όσα έχουν ζήσει και εκθέτουν ενώπιόν του άλλοι 
άνθρωποι. Όπως τονίζει ο Patton (2002:433), «ο ανθρώπινος παράγοντας είναι η 
μέγιστη ισχύς και η ουσιώδης αδυναμία της ποιοτικής έρευνας και ανάλυσης –ένα 
επιστημονικό δίκοπο μαχαίρι». 
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Ο βαθμός δόμησης ή τυποποίησης της συνέντευξης οδηγεί σε τρεις διακριτούς 
τύπους, που διαφέρουν ως προς την προετοιμασία, την γενική ιδέα, τον χειρισμό και 
τον εργαλειακό τους χαρακτήρα: πλήρως δομημένη, ημιδομημένη, μη δομημένη –
χωρίς να αποκλείονται και συνδυασμοί αυτών των προσεγγίσεων (Patton, 2002). Οι 
δύο πρώτοι τύποι συνεντεύξεων περιέχουν απολύτως ή λιγότερο προκαθορισμένη 
αντίστοιχα διατύπωση και διάταξη ερωτήσεων ενώ στην περίπτωση της μη 
δομημένης συνέντευξης απουσιάζουν οι ερωτήσεις και αναπτύσσεται προσωπική 
αλληλεπίδραση μέσω συζήτησης βασισμένης σε θεματικές περιοχές που ενδιαφέρουν 
τον ερευνητή (Robson, 2007). Με βάση αυτή την τυπολογία οι Powney και Watts 
(1987,όπ. π., 2007:320), ονομάζουν τις συνεντεύξεις με κάποιο βαθμό δόμησης 
«συνεντεύξεις αποκρινόμενων» για να τονιστεί ακριβώς η επιδίωξη του ερευνητή να 
διατηρήσει τον έλεγχο της όλης διαδικασίας και να δημιουργήσει πλαίσιο υποδοχής 
των απαντήσεων σε συνάφεια με την θεματική του. Από την άλλη, η αυστηρή και 
πλήρης δόμηση δεν προσφέρεται για την άντληση πληροφοριών σε βάθος και την 
ανάδειξη απρόβλεπτων δεδομένων που πιθανόν παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον. 
Σύμφωνα με τον Ιωσηφίδη (2003), η ημιδομημένη συνέντευξη βασίζεται μεν σε ένα 
προκαθορισμένο σύνολο ερωτήσεων, επιτρέπει όμως έναν βαθμό επιθυμητής 
ευελιξίας ως προς την αλληλουχία τους, την τροποποίηση του περιεχομένου τους, 
πιθανές επεξηγήσεις, προσθαφαίρεση ερωτήσεων ή θεμάτων προς συζήτηση, 
ανάλογα με τον ερωτώμενο και την ροή της συνέντευξης. Συναφές ζήτημα αποτελεί 
και η μορφολογία των ερωτήσεων της συνέντευξης: υπάρχουν μορφές άμεσων 
ερωτήσεων που οδηγούν σε σχετικά ομοιόμορφες απαντήσεις, οι οποίες 
κωδικοποιούνται μεν εύκολα ενέχουν όμως πιθανότητες επιφανειακότητας, 
ενόχλησης ή τυχαιότητας –και επίσης υπάρχουν μορφές έμμεσων ερωτήσεων, 
ανοιχτού τύπου, με λιγότερο εμφανή σκοπό, που είναι πιθανό να οδηγήσουν σε πιο 
ειλικρινείς και αυθόρμητες απαντήσεις (Cohen & Manion, 1994). Οι ίδιοι (1994: 381) 
αναφέρονται σε ένα ιδιαίτερο είδος ανοιχτής ερώτησης, το χωνί, που «αρχίζει με μια 
ευρεία ερώτηση ή δήλωση και στη συνέχεια στενεύει  με πιο εξειδικευμένες 
ερωτήσεις», ώστε να επιτυγχάνεται η άντληση σε βάθος της επιθυμητής πληροφορίας 
χωρίς να προκαλείται ανησυχία ή επιφύλαξη στους ερωτώμενους. 
 
3.2. Σχεδιασμός και διαδικασία της έρευνας 
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Η παρούσα έρευνα είχε ως σημείο εκκίνησης την αναζήτηση των απόψεων 
γονέων μαθητών της α/βάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την επιθυμητή εικόνα και 
λειτουργία του καλύτερου δυνατού σχολείου για τα παιδιά τους, κάτι που 
διαμόρφωσε μια σειρά συναφών ερωτημάτων που περιέβαλαν τον στόχο της έρευνας. 
Το «ιδανικό» για τους γονείς σχολείο καθώς και οι επί τα βελτίω αλλαγές του 
σημερινού σχολείου, σύμφωνα με τις προσδοκίες τους, συνδέθηκαν με τις έννοιες της 
αποτελεσματικότητας και της βελτίωσης του σχολείου, αλλά και τον καθορισμό και 
την σημασία της γονεϊκής εμπλοκής και υποστήριξης στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
όπως αναλύθηκαν στην εισαγωγή και την βιβλιογραφική ανασκόπηση των πρώτων 
κεφαλαίων αυτής της εργασίας. Επισημαίνεται εδώ ότι η έννοια του καλού ή και του 
αποτελεσματικού σχολείου μεταβάλλεται ανάλογα με την χωροχρονική οπτική 
διαφορετικών κοινωνιών, όπως και την οπτική των διαφορετικών εμπλεκόμενων, 
ωστόσο τα επιτυχημένα σχολεία παρουσιάζουν κάποια κοινά –συχνά και 
αλληλεξαρτώμενα–  χαρακτηριστικά, που ανιχνεύονται ακόμα και σε διαφορετικά 
εκπαιδευτικά ή κοινωνικά περιβάλλοντα (Stoll & Fink, 1996). Συναφείς σκέψεις και 
συζητήσεις οδήγησαν στην διαμόρφωση των σκοπών της έρευνας με έναν τρόπο 
αρκετά ευρύ καθώς «δεν είναι πάντα απαραίτητο ή επιθυμητό να υπάρχουν από πριν 
συγκεκριμένες υποθέσεις ή συγκεκριμένα ερευνητικά ερωτήματα, αλλά μόνο η 
γενική ερευνητική ή θεματική περιοχή ενδιαφέροντος» (Ιωσηφίδης, 2003:43). 
Η επιλογή ποιοτικής μεθόδου συναρτάται με πλεονεκτήματα όπως την 
έμφαση στην κατασκευή υποκειμενικών αντιλήψεων και ερμηνειών της 
πραγματικότητας, την δυνατότητα ευελιξίας και ευαισθησίας έναντι των ερευνητικών 
υποκειμένων, τον επαγωγικό και ολιστικό της χαρακτήρα και την ανάγκη 
προσωπικής επαφής και κατανόησης εκ μέρους του ερευνητή, ώστε να μπορέσει να 
βρει όσα δεν μπορούν να γίνουν αντικείμενο άμεσης παρατήρησης και καταγραφής –
με παράλληλη επίγνωση ότι τα αποτελέσματά της δεν είναι γενικεύσιμα και ότι 
ελλοχεύουν κίνδυνοι υποκειμενικών παρεμβάσεων που ερείδονται σε διαπροσωπικές 
αλληλεπιδράσεις (Σαραφίδου, 2011; Opie, 2004; Patton, 2002). 
Για την συλλογή των ποιοτικών δεδομένων επελέγη, όπως αναφέρθηκε, η 
μέθοδος των συνεντεύξεων, καθώς η στοχοθεσία της έρευνας επικεντρώνεται στην 
εξατομικευμένη διερεύνηση ιδεών, επιθυμιών και εμπειριών των υποκειμένων, οπότε 
και αναζητήθηκε ένα ερευνητικό εργαλείο που θα διευκόλυνε την προσωπική 
προσέγγιση, θα επέτρεπε την ελεύθερη ανάδειξη των απόψεων και θα έδινε την 
δυνατότητα, κατά περίπτωση, ευέλικτων προσαρμογών για εμβάθυνση ή επέκταση 
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των απαντήσεων και πληρέστερη κατανόηση του περιεχομένου τους. Άλλωστε, όπως 
αναφέρει ο Patton (2002:341), «σκοπός της συνέντευξης είναι να μας επιτρέψει να 
εισέλθουμε στο σκεπτικό ενός άλλου ανθρώπου», στην αντίληψή του για τα 
πράγματα, την θέαση και την προοπτική που αναπτύσσει –και μάλιστα υπό την 
καίρια παραδοχή ότι οι απόψεις του άλλου έχουν σημασία, είναι προσβάσιμες και 
είναι δυνατόν να δηλωθούν ρητά και κατηγορηματικά. Εξάλλου, «ο ανθρώπινος 
χειρισμός της γλώσσας είναι συναρπαστικός» (Robson, 2007:323) και οι μη λεκτικές 
συνδηλώσεις εμπλουτίζουν το εκφραστικό πλαίσιο της συγκεκριμένης ερευνητικής 
μεθόδου. Παραμένει βεβαίως ως ευθύνη του συνεντευκτή η δημιουργία και η 
διασφάλιση του κατάλληλου πλαισίου για την αβίαστη άντληση σαφών και 
ειλικρινών απαντήσεων, καθώς από αυτόν κυρίως εξαρτάται η ποιότητα των 
πληροφοριών που θα αναδυθούν: από την προετοιμασία, το γνήσιο ενδιαφέρον και 
την ετοιμότητά του, από αυτό που ονομάζεται «τέχνη του ακούειν» (Rubin & Rubin, 
1995, σε Patton, 2002:341) –στο οποίο θα μπορούσε να προστεθεί και η τεχνική του 
ερωτάν. 
Η δυνατότητα ευελιξίας ως προς την διατύπωση και την διαδοχή των 
συναφών ερωτήσεων οδήγησε στην επιλογή της ημιδομημένης συνέντευξης και την 
προτίμηση σε ανοιχτού τύπου ερωτήσεις. Οι ανοιχτές ερωτήσεις διαθέτουν ευελιξία, 
επιτρέπουν την εμβάθυνση –ή την άρση παρανοήσεων– διευκολύνουν τον έλεγχο της 
γνώσης του αποκρινόμενου, έχουν πιο φιλική χροιά και ενθαρρύνουν την 
διαπροσωπική συνεργασία και, επιπλέον, μπορεί να παράγουν απροσδόκητες 
απαντήσεις (Robson, 2007:327). Στις συνεντεύξεις αυτού του τύπου είναι απαραίτητο 
ένα λειτουργικό σχέδιο συνέντευξης που έχει προετοιμαστεί με προσοχή, ώστε να 
περιλαμβάνει θέματα και υποθέματα που ενδιαφέρουν τον ερευνητή και 
προσανατολίζουν την στρατηγική και την συνεκτική ροή της συνέντευξης 
(Ιωσηφίδης, 2003; Σαραφίδου, 2011). Επομένως, παράλληλα με το θεωρητικό 
πλαίσιο, διαμορφώθηκαν σταδιακά οι άξονες του ερευνητικού εγχειρήματος που 
αποτυπώθηκαν και στην δομή του οδηγού της συνέντευξης. Η επιθυμητή ροή 
απαντήσεων στην ημιδομημένη συνέντευξη αφορά μεν έναν συγκεκριμένο κατάλογο 
θεμάτων, ωστόσο υπάρχει ελευθερία στην σειρά που τίθενται οι ερωτήσεις, στο 
πόσος χρόνος και έμφαση αφιερώνεται στο κάθε θέμα, στην ακρίβεια της 
διατύπωσης, ακόμα και στην παράλειψη ή την πρόσθεση κατάλληλων ερωτήσεων, 
ανάλογα με τον ερωτώμενο (Robson, 2007). Όπως αναφέρθηκε, προτιμήθηκαν 
ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, για τις οποίες υπήρχε η δυνατότητα ανάπτυξης 
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διαδοχικών, πιο εξειδικευμένων ερωτήσεων, όπου κρινόταν σκόπιμη η διερεύνηση 
της πληροφορίας σε μεγαλύτερο βάθος. Οι άξονες του θεματικού οδηγού της 
συνέντευξης προέκυψαν, σύμφωνα με την βιβλιογραφία (Hoy & Miskel, 1997:281; 
Reynolds & Teddlie, 2000:144), με βάση θεματικές περιοχές-δείκτες που αφορούν 
την σχολική αποτελεσματικότητα και βελτίωση, εντός των οποίων επιδιώχθηκε 
περαιτέρω διερεύνηση σε βάθος, έτσι ώστε να αντληθεί από τα επί μέρους μια όσο το 
δυνατόν πληρέστερη εικόνα για το υπό εξέταση θέμα, χωρίς να παραλειφθούν 
στοιχεία που εξ αρχής κρίνονται σημαντικά –παρέχοντας όμως και την ευκαιρία να 
αναδυθούν νέα, συμπληρωματικά ή και τροποποιητικά σε σχέση με την υπάρχουσα 
γνώση. Ο οδηγός της συνέντευξης περιλάμβανε μια ανοιχτού τύπου αρχική ερώτηση 
που καλούσε τους γονείς να περιγράψουν ελεύθερα το επιθυμητό, το «ιδανικό» γι 
αυτούς σχολείο, ένα σχολείο που θα θεωρούσαν επιτυχημένο. Οι επόμενες ερωτήσεις 
ομαδοποιήθηκαν σε δέκα ενότητες:  
1. για τον ρόλο και τις διδακτικές πρακτικές του δασκάλου,  
2. την επαγγελματική του ανάπτυξη,  
3. την έμφαση στην μάθηση,  
4. την παρακολούθηση της προόδου του μαθητή,  
5. την δημιουργία θετικού κλίματος για την μάθηση  
6. την καλλιέργεια υψηλών προσδοκιών για τα σχολικά αποτελέσματα, 
7. την ανάπτυξη υπεύθυνης στάσης στον μαθητή,  
8. τον ρόλο της σχολικής ηγεσίας,  
9. την σύνδεση σχολείου και οικογένειας/κοινότητας και  
          10. επιπλέον προτάσεις για την βελτίωση του σχολείου.  
Οργανώθηκε επίσης ένα σύνολο διερευνητικών ερωτήσεων που εστιάζονται 
σε πτυχές κάθε ενότητας με στόχο να καλυφθεί το υπό εξέταση θέμα και να 
αναδειχθούν λεπτομέρειες, καθώς και μια τελική αντίστροφη ερώτηση για το 
θεωρούμενο ως «κακό» σχολείο. Τέλος, είχε προβλεφθεί μια ανοιχτού τύπου 
ερώτηση που καλούσε τον συμμετέχοντα να προσθέσει ο,τιδήποτε κρίνει ότι είναι 
σημαντικό και αφορά το θέμα, αποκτώντας έτσι και τον «τελικό λόγο» (Patton, 
2002:379). Συμπερασματικά, ο οδηγός συμπεριέλαβε θεματικές κατηγορίες που ήταν 
δυνατόν να προαποφασιστούν με βάση την βιβλιογραφία και τους στόχους της 
έρευνας, ωστόσο παρέμεινε ανοιχτός ως προς την ανάπτυξη νέων θεμάτων ή 
υποθεμάτων, έτσι ώστε να δοθεί η ευκαιρία να διαπιστωθούν στην συνέχεια, στο 
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στάδιο της κωδικοποίησης και ανάλυσης των δεδομένων, οι όποιες συγκλίσεις ή 
αποκλίσεις από το υπάρχον θεωρητικό πλαίσιο. 
Οι ερωτήσεις δεν περιείχαν επιστημονικούς όρους ή διατυπώσεις που πιθανόν 
να μην ήταν κατανοητές από τους γονείς ή αμφιλεγόμενες  και, σε κάθε περίπτωση, 
επιδέχονταν διευκρινίσεις ή επεξηγήσεις. Καταβλήθηκε προσπάθεια ώστε η δομή 
τους να είναι απλή, σαφής και ουδέτερη ενώ δόθηκε ιδιαίτερη σημασία στην 
παρακίνηση και ανατροφοδότηση των ερωτώμενων και χρησιμοποιήθηκαν, όπου 
κρίθηκε σκόπιμο, διαφωτιστικά παραδείγματα, προεισαγωγικές δηλώσεις, 
εναλλακτική διατύπωση ή ερωτήσεις προσομοιωτικού τύπου για να διευκολύνουν την 
κατανόηση και την ροή της συνέντευξης και ν’αποφευχθούν διχοτομικές ή 
κατευθυντικές ερωτήσεις (Σαραφίδου, 2011; Patton, 2002). 
 
3.3. Συλλογή δεδομένων 
 
Πριν την διεξαγωγή της έρευνας έγινε προκαταρκτικά μια πιλοτική 
συνέντευξη, ώστε να σταθμιστούν στοιχεία σχετικά με την σαφή διατύπωση των 
ερωτήσεων, την πιθανή διαδοχή θεμάτων, τον χειρισμό του χρόνου και την 
ενδεικτική κατανομή του, καθώς και την εξοικείωση με το μέσο καταγραφής και την 
βέλτιστη απόδοσή του. Ένα πρόσθετο φύλλο για την καταγραφή των δημογραφικών 
στοιχείων οργανώθηκε με τρόπο ώστε να μπορεί να υποδέχεται α) κατά την ροή της 
συζήτησης, όλες τις ταυτόχρονες σημειώσεις και επισημάνσεις σε σχέση με τα 
λεγόμενα, καθώς και β) μετά το τέλος της συνέντευξης, τις πρώτες ανεπεξέργαστες 
εντυπώσεις και σχόλια σχετικά με το περιεχόμενο των απαντήσεων, λέξεις-κλειδιά, 
στοιχεία για τη μη λεκτική συμπεριφορά των απαντώντων, πιθανές διακοπές ή 
παρεμβαλλόμενα γεγονότα και ο,τιδήποτε άλλο συναφές. Σημειώνεται εδώ ότι η 
καταγραφή των δημογραφικών στοιχείων –που στις ποιοτικές έρευνες ενίοτε 
αποτελεί και «έναν ιδιαίτερα πρόσφορο τρόπο για να διαπιστώσεις πώς κάθε 
άνθρωπος αντιλαμβάνεται και μιλάει για το υπόβαθρό του» (Patton, 2002:351)– έγινε 
στο τέλος της συνέντευξης, ακριβώς για να αποφευχθούν άβολα αισθήματα ή 
δημιουργία εντυπώσεων. 
Εξ αρχής, επιδιώχθηκε οι συμμετέχοντες γονείς να αισθάνονται ελεύθεροι να 
μιλήσουν για τις σκέψεις και τις προσδοκίες τους. Ενθαρρύνθηκαν να ζητούν 
διευκρινίσεις ή χρόνο για να σκεφτούν, να κρίνουν ή να μην απαντήσουν κάποια 
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ερώτηση και να παραθέτουν εμπειρίες ή γεγονότα που συνδέονται με τις ιδέες, τις 
εκτιμήσεις και τα συναισθήματά τους, ώστε να αναδεικνύονται ανεμπόδιστα οι 
απόψεις και οι επιθυμίες τους κατά την διάρκεια των αφηγήσεών τους (Robson, 
2007). Αποδείχτηκε ότι η αρχική, ανοιχτού τύπου, ερώτηση για τον προσδιορισμό 
του καλού σχολείου διευκόλυνε την προσωπική συνεισφορά σκέψεων και ιδεών, 
δίνοντας παράλληλα την ευκαιρία να αρθούν επιφυλάξεις για «σωστές» ή «λάθος» 
απαντήσεις. Ταυτοχρόνως, ως αρχικό έναυσμα, καθόρισε σε μεγάλο βαθμό την 
πορεία της υπόλοιπης συνέντευξης, εφ’ όσον από το περιεχόμενο της απάντησης 
εξαρτήθηκε η διάταξη και η διατύπωση των επόμενων ερωτήσεων, που είχαν στόχο 
να διερευνηθούν οι συγκεκριμένες αναφορές και η σημασία τους για τον γονέα, σε 
σχέση και με τις θεματικές κατηγορίες του οδηγού της συνέντευξης. Υπήρξε η 
δυνατότητα να αντληθούν πολλαπλές πληροφορίες, αναμενόμενες ή όχι, να 
προσαρμοστεί η ροή της συνέντευξης κατά περίπτωση και να γίνουν επεκτάσεις, 
διασταυρώσεις και εμβαθύνσεις σε σημεία που κρίθηκαν ενδιαφέροντα.  
Σε ό,τι αφορά την επιλογή του δείγματος, αυτή έγινε με τρόπο ώστε να 
εκπροσωπούνται γονείς διαφορετικού φύλου, ηλικίας, περιοχής, μορφωτικού 
επιπέδου, ακόμα και εθνικότητας, δεδομένης της μεγάλης συμμετοχής παιδιών 
αλλοδαπών γονέων στο εκπαιδευτικό μας σύστημα (Δρεττάκης, 2007). Σε κάθε 
περίπτωση, το δείγμα δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό ενώ η προσπάθεια 
που έγινε αφορά την ετερογενή σύνθεσή του, ώστε να προκύψει ποικιλία απόψεων 
για το υπό διερεύνηση θέμα. Η έκταση του δείγματος καθορίστηκε από την 
βιβλιογραφία και, κυρίως, τις ενδείξεις «πληροφοριακού κορεσμού» κατά την εξέλιξη 
των συνεντεύξεων (Miles & Huberman, 1994).  
Με την μεσολάβηση συναδέλφων που διδάσκουν σε σχολεία της 
πρωτοβάθμιας, στην επαρχία και σε σχολεία της πρωτεύουσας, επελέγησαν αρχικά με 
τυχαίο τρόπο γονείς που έδειχναν κάποιο ενδιαφέρον για την πρόοδο των παιδιών 
τους στο σχολείο. Η τελική επιλογή όμως έγινε στοχευμένα με το κριτήριο της 
ετερογένειας. Για τον λόγο αυτό, παρ’ όλο που σε αρκετές περιπτώσεις και οι ίδιοι οι 
συμμετέχοντες πρότειναν άλλους, φίλους τους, γονείς –κάτι που πιθανότατα 
αντανακλά την θετική εμπειρία της συμμετοχής στην έρευνα– αυτή η δυνατότητα 
αξιοποιήθηκε σε μία μόνο περίπτωση, και δεδομένου ότι τα παιδιά των σχετιζόμενων 
γονέων φοιτούν σε διαφορετικά σχολεία. Με τους περισσότερους γονείς η πρώτη 
επαφή έγινε τηλεφωνικά, με την ευκαιρία της έρευνας. Προσωπική σχέση προϋπήρχε 
με δύο μόνο από τους γονείς του δείγματος, ωστόσο αυτή δεν περιλάμβανε κανενός 
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είδους υπηρεσιακή/εργασιακή διάσταση στα πλαίσια της εκπαίδευσης κατά το 
παρελθόν ή στο παρόν, ώστε να επηρεαστούν οι αφηγήσεις τους. 
Συνολικά, προσεγγίστηκαν 22 γονείς μαθητών του δημοτικού σχολείου.  
Κανένας δεν αρνήθηκε την συμμετοχή του στην έρευνα ούτε εξέφρασε 
επιφυλάξεις, αντίθετα η ανταπόκριση ανεξαιρέτως υπήρξε ευνοϊκή και πρόθυμη. 
Ωστόσο, σε δύο περιπτώσεις, χρονικοί περιορισμοί, εξ αιτίας παρατεταμένου φόρτου 
επαγγελματικών υποχρεώσεων και άλλων απρόοπτων, μετέθεσαν και τελικά 
ματαίωσαν την πραγματοποίηση συνεντεύξεων. Από τις υπόλοιπες συνεντεύξεις που 
διενεργήθηκαν, απορρίφθηκαν τρεις, για λόγους που συνδέονται με τις συνθήκες 
διεξαγωγής τους (:συχνές παρεμβολές άλλων προσώπων που διέκοπταν τον ειρμό της 
συζήτησης, απρόβλεπτοι παράγοντες που ανάγκασαν σε μεγάλη συντόμευση του 
διαθέσιμου χρόνου, πίεση και βιασύνη) και την ποιότητα του υλικού που προέκυψε. 
Συνολικά προκρίθηκαν για περαιτέρω ανάλυση 17 συνεντεύξεις που το 
περιεχόμενό τους κρίθηκε ικανοποιητικό για τον ερευνητικό σχεδιασμό, με μέση 
χρονική διάρκεια περίπου μία ώρα (1:02΄:06΄΄).  
 
Δημογραφικά και στατιστικά χαρακτηριστικά του δείγματος: 
 
α) φύλο: από τους 17 γονείς οι 6 είναι άνδρες (35%) και οι 11 γυναίκες (65%). 
Η αριθμητική υπεροχή των μητέρων σε αντίστοιχες έρευνες διαπιστώνεται και στην 
σχετική βιβλιογραφία και ερμηνεύεται κοινωνιολογικά, με βάση τον ρόλο τους στην 
οικογένεια και την ανατροφή των παιδιών (Georgiou, 2007). 
β) ηλικία: ο μέσος όρος ηλικίας των γονέων είναι 42 έτη (από 32 ως 54 ετών). 
Πίνακας 3.1. Ηλικία γονέων 
ΗΛΙΚΙΑ συχνότητα ποσοστό 
25-35 4 23% 
36-45 7 41% 
46-55 6 36% 
ΣΥΝΟΛΟ 17 100% 
γ) αριθμός και ηλικίες παιδιών: οι γονείς του δείγματος έχουν από ένα ως και 
τέσσερα παιδιά, από τα οποία όσα φοιτούν στο δημοτικό κατανέμονται και στις έξι 
τάξεις φοίτησης. 
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Πίνακας 3.2. Αριθμός παιδιών στην οικογένεια 
ΑΡ. ΠΑΙΔΙΩΝ συχνότητα ποσοστό 
1 4 23% 
2 9 53% 
3 2 12% 
4 2 12% 
ΣΥΝΟΛΟ 17 100% 
 
δ) μορφωτικό επίπεδο: οι γονείς που συμμετείχαν στην έρευνα έχουν 
διαφορετικό μορφωτικό επίπεδο, όπως φαίνεται στον Πίνακα 3.3., αλλά μεταξύ τους 
δεν υπάρχει αναλφάβητος ή μη απόφοιτος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης.  
Πίνακας 3.3. Μορφωτικό επίπεδο γονέων 
ΜΟΡΦ. ΕΠΙΠΕΔΟ συχνότητα ποσοστό 
υποχρεωτική εκπαίδευση 2 12% 
β/βάθμια εκπαίδευση 5 29% 
μεταδευτεροβάθμια εκπ/ση 3 18% 
πανεπιστημιακή εκπαίδευση 6 35% 
μεταπτυχιακός τίτλος 1 6% 
ΣΥΝΟΛΟ 17 100% 
 
ε) χώρα καταγωγής: δύο από τους γονείς του δείγματος ανήκουν σε 
οικογένειες αλβανικής εθνικότητας (12%), με παιδιά που γεννήθηκαν στην Ελλάδα. 
Άλλοι δύο γονείς, σε μικτό γάμο με σύζυγο ελληνικής καταγωγής, κατάγονται από 
την Πολωνία και Ουγγαρία αντίστοιχα. Σημειώνεται ότι, γενικά, το ποσοστό των 
αλλοδαπών μαθητών στο δημοτικό σχολείο κατά το σχολ. έτος 2004-5 υπολογίζεται 
σε 9,3% του συνόλου ενώ οι εκτιμήσεις για τον συνολικό πληθυσμό των αλλοδαπών 
στην Ελλάδα το ίδιο χρονικό διάστημα έφθαναν τις 800.000 περίπου (Ι.ΜΕ.ΠΟ., 
2008). Τα δύο τρίτα του συνόλου των μαθητών με αλλοδαπούς και παλιννοστούντες 
γονείς προέρχονται από την Αλβανία και μεγάλο μέρος των υπόλοιπων από χώρες της 
Ανατολικής Ευρώπης (Δρεττάκης, 2007). 
στ) περιοχή: δέκα από τους συμμετέχοντες κατοικούν στην επαρχία (59%), 
από τους οποίους οι πέντε σε αστικές ή ημιαστικές περιοχές του Ν. Φθιώτιδας και οι 
άλλοι πέντε σε αγροτικές περιοχές του ίδιου νομού. Οι υπόλοιποι επτά κατοικούν 
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στην περιοχή της πρωτεύουσας (41%), τέσσερις στο κέντρο της Αθήνας και τρεις σε 
περιφερειακούς δήμους. 
ζ) τύπος σχολείου: στο δείγμα περιλαμβάνονται δύο γονείς μαθητών 
ιδιωτικών σχολείων (12%), ενός σχετικά μικρού επαρχιακού σχολείου και ενός 
μεγάλου ιδιωτικού σχολείου στην Αθήνα. Όλοι οι υπόλοιποι (88%) είναι γονείς 
μαθητών δημόσιων σχολείων. 
η) μέγεθος σχολείου: από τα αντίστοιχα σχολεία φοίτησης των παιδιών τα 
πέντε ήταν σχετικά μικρού μεγέθους (<100 μαθητές), τα τρία μέσου μεγέθους (100-
200 μαθητές) και τα εννέα είχαν περισσότερους από 200 μαθητές. Ωστόσο, αρκετά 
από τα συγκεκριμένα σχολεία είχαν δυναμικό μαθητών πολύ κοντά στα όρια των 100 
ή των 200 μαθητών, με αποτέλεσμα οι παραπάνω κατηγορίες να παρουσιάζουν 
ρευστότητα, καθώς μια πιθανή μετακίνηση δυο ή τριών μαθητών κατά τη διάρκεια 
του σχολικού έτους εύκολα μπορεί να μεταβάλει τους αριθμούς αυτούς. 
Πίνακας 3.4. Μέγεθος σχολείου 
ΜΕΓΕΘΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ συχνότητα ποσοστό 
<100 μαθητές 5 29% 
100-200 μαθητές 3 18% 
>200 μαθητές 9 53% 
ΣΥΝΟΛΟ 17 100% 
 
θ) επάγγελμα: τα επαγγέλματα των γονέων παρουσιάζονται στον Πίνακα 3.5. 
Σημειώνεται ότι μεταξύ αυτών που δηλώνουν ως απασχόληση «οικιακά», υπάρχουν 
μητέρες που δεν εργάζονται, επειδή έχουν μικρότερα ή πολλά παιδιά, παρ’ όλο που 
έχουν σπουδές μεταδευτεροβάθμιας ή τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, άλλες που 
συμβάλλουν σε εποχιακές αγροτικές εργασίες ενώ μία είναι άνεργη μετανάστρια.  
Πίνακας 3.5. Επαγγελματική κατάσταση γονέων 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ συχνότητα ποσοστό 
Πρωτογενής τομέας 1 6% 
Ιδιωτικοί υπάλληλοι 1 6% 
Δημόσιοι υπάλληλοι/λειτουργοί  4 23% 
Ελεύθεροι επαγγελματίες 3 18% 
Οικιακά 8 47% 
ΣΥΝΟΛΟ 17 100% 
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ι) οικογενειακή κατάσταση: στο δείγμα περιλαμβάνονται δύο διαζευγμένες 
μητέρες που έχουν την επιμέλεια των παιδιών τους (12%). Δεν υπάρχει γονέας σε 
χηρεία, άγαμος ή σε ελεύθερη συμβίωση. 
ια) ειδική αγωγή: στο δείγμα συμμετέχει γονέας με εμπειρία συμβουλευτικής 
υποστήριξης στα πλαίσια της ειδικής αγωγής, λόγω προβλημάτων συμπεριφοράς και 
μαθησιακών δυσκολιών, που οδήγησαν το παιδί στο παρελθόν σε επανάληψη τάξης. 
Το δείγμα, στοχευμένα, δεν περιλαμβάνει υποκείμενα με διπλή ιδιότητα: του 
γονέα και του δασκάλου ταυτοχρόνως. Ωστόσο, κρίθηκε σκόπιμο για την έμμεση 
αποτύπωση παράλληλων οπτικών να συμπεριληφθεί γονέας με εργασιακή εμπειρία 
στην ιδιωτική και την δημόσια β/βάθμια εκπαίδευση, σε ειδικότητα ξένης γλώσσας. 
 Δύο από τους γονείς είναι πρόεδροι στον οικείο Σύλλογο Γονέων και 
Κηδεμόνων ενώ ο βαθμός συμμετοχής των υπολοίπων κυμαίνεται από την ενεργό 
παρουσία ως την αποχή. 
Όπως ήδη αναφέρθηκε, η ανταπόκριση των γονέων ήταν άμεση και η 
συναίνεσή τους πρόθυμη για όλους τους όρους της συνέντευξης. Μετά τις 
απαραίτητες συστάσεις, δόθηκαν περισσότερες πληροφορίες για τον σκοπό και το 
είδος της έρευνας, διαβεβαιώσεις για την τήρηση εχεμύθειας και ανωνυμίας για 
λόγους δεοντολογίας στην γραπτή μελέτη που θα προκύψει, υποδείξεις για την 
δυνατότητα ελεύθερης παρέμβασης σε οποιαδήποτε φάση της συνέντευξης και, 
τέλος, ζητήθηκε η άδεια για την ηχογράφηση όσων συζητηθούν (Robson, 2007). 
Κανείς από τους συμμετέχοντες δεν εξέφρασε αντιρρήσεις ή επιφυλάξεις, αρκετοί 
μάλιστα υπερθεμάτισαν τονίζοντας ότι θα μπορούσαν να υποστηρίξουν τις απόψεις 
τους και επώνυμα. Σημειώνεται ότι οι αλλοδαποί γονείς είχαν αυξημένες επιφυλάξεις 
για τον επαρκή χειρισμό εκ μέρους τους της ελληνικής γλώσσας. Χρειάστηκαν 
αδιάκοπη ενθάρρυνση με ρητές αλλά και σιωπηλές επιβεβαιώσεις και τελικά 
αποδείχτηκε ότι η σαφήνεια όχι μόνον δεν αμβλύνθηκε εξαιτίας κάποιων γλωσσικών 
ατελειών, αλλά, αντίθετα, οι λιτές αφηγήσεις τους με την προσφυγή σε παρομοιώσεις 
ή μεταφορές έγιναν ιδιαίτερα γλαφυρές κι ενδιαφέρουσες. 
Κατά την διάρκεια των συνεντεύξεων οι γονείς είχαν την τάση να παραθέτουν 
εμπειρίες και σχόλια, συχνά αρνητικής χροιάς, για το σημερινό σχολείο. Υπήρξαν 
βέβαια και θετικές αναφορές. Σε κάθε περίπτωση, η κριτική και οι απογοητεύσεις 
τους έγινε προσπάθεια να αντιμετωπιστούν μάλλον ως εφαλτήριο για να αναδυθούν 
οι προσδοκίες και οι ιδέες τους για το καλύτερο παρά ως παρέκβαση από την 
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αυστηρή θεματολογία της συνέντευξης. Άλλωστε, οι παρεκκλίσεις και οι εκτροπές 
αποτελούσαν πολλές φορές ευκαιρίες προσωπικής αποφόρτισης και, επομένως, 
διευκόλυναν την μετάβαση και την εμβάθυνση σε συναφή πεδία ερευνητικού 
ενδιαφέροντος. Υπογραμμίζεται ότι δόθηκε προσοχή στην τήρηση των 
προσυμφωνημένων χρόνων, με μικρές προσαρμογές, όταν και ο ίδιος ο γονέας 
έδειχνε ανάγκη για κάτι τέτοιο –και με την εύλογη χρονική ευελιξία που 
προαναφέρθηκε ανά θεματική ενότητα. Στο τέλος κάθε συνέντευξης δόθηκε ένα 
μικρό ευχαριστήριο σημείωμα με στοιχεία επικοινωνίας και μετά από 10-15 ημέρες 
ρωτήθηκαν τηλεφωνικά αν στο μεταξύ θα ήθελαν να συμπληρώσουν ή να 
διορθώσουν κάτι σε σχέση με τα θέματα που συζητήθηκαν –κάτι που έγινε σε 
κάποιες περιπτώσεις. Γενικά, οι γονείς έδειξαν διατεθειμένοι να μοιραστούν τις 
εμπειρίες και τις ιδέες τους για το «καλό» και το «καλύτερο» σχολείο, ανέπτυξαν 
τους προβληματισμούς τους πρόθυμα και αβίαστα, έκριναν και συνέκριναν πολιτικές, 
διαδικασίες και ρόλους, προσφέροντας πλήθος αυθεντικών και αξιοποιήσιμων 
πρωτογενών πληροφοριών.  
Οι συνεντεύξεις έγιναν σε χώρους και χρόνους βολικούς για τους γονείς, 
κυρίως σε χώρους κατοικίας, αλλά και σε χώρους εργασίας ή και στο σχολείο του 
παιδιού, εκτός ωραρίου. Από τον Οκτώβριο του 2010 ως τον Φεβρουάριο του 2011 
διενεργούνταν και ηχογραφούνταν συνεντεύξεις, ακολουθούσε η χρονοβόρα 
μεταγραφή τους σε γραπτό κείμενο και, παράλληλα, γινόταν ένα είδος «πρώιμης 
ανάλυσης» (Miles & Huberman, 1994:50), με σκοπό να εξετάζεται το υπάρχον υλικό, 
να αποκτάται μια βαθμιαία εξοικείωση, να γίνονται κρίσεις και να αποφασίζονται 
νέες στρατηγικές για την συλλογή του επόμενου υλικού, έτσι ώστε αυτό να 
βελτιστοποιείται και να αποφεύγονται τυχόν λάθη ή ελλείψεις των προηγούμενων 
σταδίων. Αυτή η μικτή, επαναλαμβανόμενη παλινδρόμηση μεταξύ του εξωτερικού 
πεδίου και του κατ’ ιδίαν ελέγχου και αναστοχασμού, που αποτέλεσε και την 
προκαταρκτική φάση της ανάλυσης, υπήρξε ιδιαίτερα βοηθητική και χρήσιμη για τα 
επόμενα στάδια, αλλά και πολύ ενδιαφέρουσα καθαυτή.  
 
3.4. Διαδικασία ανάλυσης 
 
Τα πλεονεκτήματα της ημιδομημένης συνέντευξης και των ερωτήσεων 
ανοιχτού τύπου επέτρεψαν την αποτύπωση των γονεϊκών προσδοκιών σχετικά με τα 
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χαρακτηριστικά ενός σχολείου που προσφέρει δυνατότητες επίτευξης και 
πολύπλευρης ανάπτυξης σε όλους τους μαθητές του, καθώς και το ίδιο αναπτύσσεται 
και βελτιώνεται  –με άλλα λόγια «αποτέλεσαν το πλαίσιο εντός του οποίου οι 
απαντώντες είχαν την δυνατότητα να εκφράσουν τη δική τους αντίληψη με τον δικό 
τους τρόπο» (Patton, 2002:348).  
Σε όλα τα στάδια αυτού του είδους της μεθοδολογικής προσέγγισης η έμφαση 
είναι στον λόγο, στις λέξεις. Το υλικό είναι λέξεις σε σχέση με το συγκείμενο, και 
αυτές οι λέξεις συγκροτούν μικρότερες ή μεγαλύτερες δομές, για τις οποίες σταδιακά 
προκύπτουν σχόλια και κρίσεις ενώ εμφανίζονται ιδέες και έννοιες που κυριαρχούν ή 
υποφώσκουν, εναλλάσσονται, συμπληρώνονται, αναιρούνται, συνδυάζονται. Ωστόσο 
«ο στόχος καθοδηγεί την ανάλυση» (Patton, 2002:434) και η πορεία της, που αποκτά 
επιλεκτικό χαρακτήρα, εξαρτάται πάντα από την καθαρότητά του. Κατά την επόμενη 
φάση της ανάλυσης, κωδικοποιήθηκαν μονάδες του γραπτού υλικού με σαφές και 
διαφοροποιημένο νόημα, ώστε αργότερα να γίνει πιο εύκολη η άντληση και η 
οργάνωσή τους σε ένα σύστημα κατηγοριών συναφών με τα ερευνητικά ερωτήματα 
(Miles & Huberman, 1994). Σημειώνεται ότι ιδιαίτερα υποβοηθητική αποδείχτηκε η 
χρήση κατάλληλου λογισμικού πακέτου (portable MAXQDA, 2007) ως εργαλείου 
«οργάνωσης, διαχείρισης, αποθήκευσης, κωδικοποίησης και ανάκτησης μεγάλου 
όγκου δεδομένων» (Ιωσηφίδης, 2003:90). Η προσπάθεια να δημιουργηθεί ένα 
λειτουργικό σχήμα κωδίκων ως «ένα δίκτυο νοημάτων με ευρύτερες σημασίες» 
(Miles & Huberman, 1994:63) ήταν ιδιαίτερα απαιτητική και δύσκολη, ωστόσο 
υποβοήθησε το επόμενο επίπεδο ανάλυσης, του σχηματισμού ερμηνευτικών 
κατηγοριών από τακτικά επαναλαμβανόμενα σχήματα που συμπυκνώνουν το υλικό 
(Σαραφίδου, 2011; Patton, 2002). Οι κατηγορίες ομαδοποιήθηκαν αντιστοίχως σε 
θεματικές ενότητες με στόχο την «τελική παραγωγή ενός ερμηνευτικού σχήματος με 
υψηλό βαθμό εννοιολογικής και θεωρητικής συνοχής» (Ιωσηφίδης, 2003:85). Το 
σύστημα των κατηγοριών και των επτά συμπυκνωμένων θεματικών ενοτήτων που 
παρουσιάζεται συνοπτικά χαρτογραφημένο στον Πίνακα 3.6, δημιουργήθηκε, 
σύμφωνα με όσα τονίζονται από τον Patton (2002), με επαγωγικό τρόπο, σε κύκλους 
κριτικού ελέγχου και κατανόησης, με κριτήρια εσωτερικής συνοχής και εξωτερικής 
πληρότητας, και βέβαια συνάφειας με τα ερευνητικά ερωτήματα. Επιπλέον, ζητήθηκε 
εκ των υστέρων, ενδεικτικά, ο έλεγχος του επεξεργασμένου υλικού από ορισμένους 
συμμετέχοντες γονείς (Σαραφίδου, 2011; Patton, 2002), που επιβεβαίωσαν γενικά ότι 
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οι συγκεκριμένες ομαδοποιήσεις και ερμηνείες αντανακλούν αξιόπιστα τις απόψεις 
τους, σχολιάζοντας μάλιστα κάποια σημεία με εποικοδομητικό τρόπο . 
Ως τελικό συμπέρασμα παραμένει η επίγευση της επίπονης, αβέβαιης και 
προκλητικής διαδικασίας να βρεθεί κάποιος στην θέση του σύγχρονου αλχημιστή: να 
προσπαθήσει δηλαδή «να μετατρέψει τα ακατέργαστα δεδομένα σε γνώση: τον χρυσό 
της εποχής της πληροφορίας» (Patton, 2002:432) 
  
Πίνακας 3.6. Θεματική δομή αποτελεσμάτων της έρευνας 
 




1. Μάθηση και γνώσεις 
 
1α. Το σχολείο της γνώσης  
1β. Διδασκαλία και μάθηση 
       Πρακτικές δασκάλου 
       Οργάνωση τάξης-μαθήματος 
       Εργασίες 
       Εκσυγχρονισμός ωραρίου, προγραμμάτων, βιβλίων 
1γ. Συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών 
       Αξιολόγηση προόδου 
       Κλίσεις/Ταλέντα  
       Ενίσχυση μαθητή 
1δ. Η μαθησιακή συνιστώσα στον ρόλο του δασκάλου 
 
2. Ψυχοσυναισθηματική ασφάλεια 
 
2α. Το σχολείο της αγάπης 
2β.  Σχέσεις σεβασμού, δικαιοσύνης, εμπιστοσύνης 




3α. Το σχολείο της ατομικής και συλλογικής ευθύνης 
3β. Κανονιστικό πλαίσιο και ενεργός εμπλοκή των παιδιών 
       Κανόνες 
       Συνέπειες/Ποινές 
       Δικαιώματα και υποχρεώσεις 
       Ανεξάρτητη εργασία και ομαδοσυνεργατικές πρακτικές 
       Πλαίσιο αξιών 
3γ. Η μικρή κοινωνία της τάξης και της αυλής 
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4. Το σχολείο και ο δάσκαλος 
 
4α. Οι πολλαπλές διαστάσεις του επιθυμητού σχολείου 
4β. Έμφαση στον ρόλο του δασκάλου 
4γ. Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
4δ. Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
      
5. Υποδομές και υλικοί πόροι 
 
5α. Άνετο, ασφαλές και ελκυστικό περιβάλλον μάθησης 
        Εξωτερικό περιβάλλον 
        Εσωτερικοί χώροι 
        Διδακτικές αίθουσες 
        Εξοπλισμός 
        Ασφάλεια/Υγιεινή  
5β. Το υλικό κόστος των μεταρρυθμίσεων 
 
6. Κουλτούρα συνεργασιών 
 
6α. Συνεργασία με τους γονείς και την κοινότητα 
       Ενημέρωση/Επικοινωνία σχολείου-οικογένειας 
       Συνεργασία γονέα-δασκάλου 
       Θετικές μορφές εμπλοκής των γονέων 
       Σύλλογος Γονέων & Κηδεμόνων  
       Σχολείο και κοινότητα 
6β. Σχολείο και οικογένεια: κοινές προσδοκίες και στόχοι 
 
7. Ο ιδιαίτερος χαρακτήρας κάθε σχολείου 
 
7α. Διαφορές και ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού 
       Διαφορετικότητα 
       ΚΟΕ-Αλλοδαποί-Ρομά 
7β. Συλλογικοί στόχοι και κοινή δέσμευση 
7γ. Ηγεσία με διευρυμένο ρόλο 
       Ρόλος διευθυντή 
       Οργάνωση και έλεγχος 
       Συνεργασίες 
       Νέες προκλήσεις 
7δ. Αυτοτελείς επιλογές και δράσεις 
7ε. Εκπαιδευτική πολιτική για ένα καλύτερο σχολείο 
       Ανάγκη αλλαγών 
       Ζητούμενα και στόχοι 
       Σχεδιασμοί και κατευθύνσεις 
       Υποστήριξη αλλαγών/Καλές πρακτικές 
       Αξιοκρατία 
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Κεφάλαιο 4ο: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ  
ΚΑΙ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 
4.1. Παρουσίαση των ευρημάτων της έρευνας 
 
Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων της έρευνας ακολουθεί την δομή των επτά 
θεματικών ενοτήτων με τις υποενότητές τους όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 3.6. 
και υποστηρίζεται με την παράθεση αντίστοιχων αποσπασμάτων από τις απαντήσεις 
των γονέων. Τα αποσπάσματα που προέρχονται από το αντίστοιχο πρωτογενές υλικό 
συνοδεύονται από τις ενδείξεις Σ1 ως Σ17, που παραπέμπουν σε κάθε ένα από τα 
δεκαεπτά ερευνητικά υποκείμενα. Υπογραμμίζονται λέξεις ή φράσεις που 
δηλώνονται από τους γονείς με εμφατικό τρόπο.  
Παράλληλα, γίνεται ανάλυση και ερμηνεία των συγκεκριμένων ευρημάτων, 
σε σχέση και με τους στόχους της έρευνας. Γενικά, η ανταπόκριση των γονέων στις 
ερωτήσεις που αφορούν τα χαρακτηριστικά του επιθυμητού σχολείου αποδίδει μια 
ποικιλία αφηγήσεων, οι οποίες περιστρέφονται γύρω από τα εξής διακριτά αλλά 
σχετιζόμενα πεδία: α) την γνωστική ανάπτυξη, β) την ψυχοσυναισθηματική 
ισορροπία και γ) την κοινωνικοποίηση του μικρού μαθητή. Παραθέτοντας συναφή 
αποχρώντα στοιχεία, οι γονείς δ) θέτουν στο επίκεντρο του σχολείου τον ρόλο του 
δασκάλου, ε) αναφέρονται στην υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου, στ) 
αναδεικνύουν την σημαντική παράμετρο των συνεργασιών μεταξύ σχολείου-
οικογένειας και ζ) θίγουν ζητήματα σχετικά με την εκπαιδευτική αποκέντρωση, 
επισημαίνοντας τον μοναδικό χαρακτήρα κάθε σχολικής μονάδας. 
 
4.1.1. Μάθηση και γνώσεις 
4.1.1.1. Το σχολείο της γνώσης 
Οι γονείς εστιάζουν πρωταρχικά στο σχολείο που κάνει τα παιδιά να 
ενδιαφέρονται για την μάθηση, που αφυπνίζει την φυσική περιέργειά τους και 
ενισχύει πολλαπλά την γνωστική τους ανάπτυξη, δίνοντάς της βάθος και προοπτική.  
 «Ένα ιδανικό σχολείο για μένα είναι να κάνει τα παιδιά[…]να 
αγαπήσουν το μάθημά τους, έτσι;.. Δηλαδή, να πηγαίνουν με όρεξη στο σχολείο 
-όχι με άγχος, όχι με μία κούραση,.. το ότι έπρεπε να διαβάσω παπαγαλία ένα 
μάθημα ή να μάθω κάτι παπαγαλία. Να το διασκεδάζουν δηλαδή, να τους 
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αρέσει[…]Να μπορεί το σχολείο -αυτό που λέμε- να τους... να τους τραβήξει το 
ενδιαφέρον! Να πηγαίνουν τα παιδιά με μία... με μία, έτσι,.. πώς πας ένα ταξίδι 
και λες "τι θα δω;.. πώς θα είναι;.." Έτσι να πηγαίνουν στο σχολείο! "Τι θα 
πούμε σήμερα;.."[…]Να... να... να το αναζητούν!» (Σ16)  
«Παιδάκια χαρούμενα που τρέχουν στο διάλειμμα... και παιδάκια που 
είναι οργανωμένα... και έχουνε κάποιες βασικές γνώσεις... και βλέπουμε να 
ρωτάνε-και να ρωτάνε-και να ρωτάνε συνεχώς περισσότερα! Έτσι δεν 
φανταζόμαστε;... δηλαδή όταν κλείνουμε τα μάτια μας και σκεφτόμαστε ένα 
ωραίο σχολείο, τι σκεφτόμαστε;..» (Σ03) 
 «...να έχει περάσει [το παιδί] μια ευχάριστη ημέρα, να έχει αποκτήσει 
τις γνώσεις τις οποίες πρέπει να αποκτήσει -έτσι;- και παράλληλα να έχει κάνει 
και ένα-δύο πράγματα μέσα σε αυτή την ημέρα τα οποία να του έχουνε δώσει 
και μια άλλη διάθεση. Να θέλει να ξαναπάει και την άλλη μέρα στο 
σχολείο![…]Θεωρώ ότι το σχολείο ουσιαστικά είναι να δώσει γνώσεις στο 
παιδί. Όλα τ' άλλα είναι ένα πολύ καλό... περιτύλιγμα για να είναι το σχολείο... -
για μένα- ...προκλητικά όμορφο για να πάει ένα παιδί» (Σ07) 
 Παράλληλα, το σχολείο που ονειρεύονται οι γονείς αναζητά νέες μεθόδους 
μετάδοσης της γνώσης στα παιδιά, επιδιώκει όχι μόνο να εδραιώσει βασικές γνώσεις 
και να χτίσει υποδομές, αλλά και να τα εμπλέξει ενεργά στην αναζήτησή της, να τους 
μεταφέρει την χαρά της ανακάλυψης, την δυνατότητα να διαχειρίζονται αμφιβολίες 
και λάθη. Ο δάσκαλος πρέπει να ενορχηστρώνει ευέλικτα όλες τις προσπάθειές τους:  
 «Όλοι... Όλοι [να] δουλεύουν! [γέλια] Αλλά, ευχάριστα.[…]Δηλαδή, να 
είναι ευχαριστημένοι, και τα παιδιά και οι δάσκαλοι, ...ότι κάπως προχωράνε... 
Αλλά να δούνε τι αντέχουν τα παιδιά, όχι μόνο λέω-λέω-λέω-λέω και... Αυτά. 
Από την πλευρά [τους] τα παιδιά, και αυτά να συμμετάσχουν, αν κόλλησαν 
κάπου να ρωτήσουν... [να] συνεργάζονται, έτσι, μέσα στην τάξη» (Σ01) 
«...τα χαρακτηριστικά ενός καλού σχολείου:[…]Συντονισμός. Εφαρμογή 
προγραμμάτων διδασκαλίας, αλλά και να ενισχύεται η αυτενέργεια του 
εκπαιδευτικού. Ομαδοκεντρικές ή ομαδικές εργασίες. Να δίνουμε περιθώριο... 
Να δίνουμε πρωτοβουλίες στα παιδιά, πρωτοβουλίες στα ίδια τα παιδιά να 
μάθουν. Και,.. να μην δαιμονοποιούμε το λάθος» (Σ17) 
Η βιωματική μάθηση και η ανάδειξη της αδιαμεσολάβητης εμπειρίας  
αποτελούν ένα προνομιακό πεδίο νέων μαθησιακών εμπειριών, ιδιαίτερα για τα 
μικρότερα παιδιά, και οι γονείς επιζητούν την αξιοποίησή της από το σύγχρονο 
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σχολείο. Είναι ενδιαφέρον ότι αντιδιαστέλλουν την γνώση που αποκτάται με άμεσο, 
φυσικό και αληθινό τρόπο από την θεωρητική, αποχυμωμένη γνώση των εγχειριδίων, 
ακόμα και από τον αναπαραστατικό εντυπωσιασμό της τεχνολογίας των μέσων, χωρίς 
βεβαίως να απορρίπτουν και αυτές τις δυνατότητες: 
«…ένα σχολείο το οποίο δεν θα ’ναι απλά να μεταδίδει και να 
φορτώνει,.. να φορτώνει μόνο γνώσεις. Να μπορεί να προωθεί την έρευνα, να 
μπορούν τα παιδιά[…]να μάθουν πώς να μαθαίνουν. Να αφήνει ελεύθερο 
χρόνο στα παιδιά για δραστηριότητες. Και να μην ασχολείται με πράγματα... όχι 
επουσιώδη, η γνώση δεν είναι επουσιώδης,.. με πράγματα τυπικά» (Σ17) 
«...θα βοηθούσε πάρα πολύ τα παιδιά[…]η βιωματική σχέση με τα 
πράγματα... με τις γνώσεις[…]παράδειγμα: φυτά, ζώα,.. ο,τιδήποτε έχει να 
κάνει δηλαδή με το φυσικό περιβάλλον... εκεί υπάρχει μια απόλυτα ελλειμματική 
σχέση των παιδιών με τα αντικείμενα αυτά, διότι πλέον ο τρόπος ζωής τους τα 
αποξενώνει από το περιβάλλον αυτό[…]Με κάποιον τρόπο λοιπόν θα 'πρεπε να 
την αναπληρώνει το σχολείο[…]Ξεκινάω απ' το φυσικό περιβάλλον, γιατί, 
ιδιαίτερα στις πρώτες τάξεις του σχολείου, είναι πιο εύκολο τα παιδιά να 
κατανοήσουν το περιβάλλον, το φυσικό περιβάλλον[…]που πολλές φορές οι 
εικόνες που έχουνε γι αυτό το περιβάλλον είναι διαμεσολαβημένες από την 
τηλεόραση, από το ίντερνετ... ή από... διηγήσεις και μόνο, μεγαλυτέρων» (Σ05) 
Τελικά, αξίζει να σημειωθεί ότι οι γονείς επιθυμούν όχι ένα ουτοπικό σχολείο 
που θα έκανε όλα τα παιδιά άριστα, αλλά ένα σχολείο που να δίνει την δυνατότητα σε 
όλα τα παιδιά να προοδεύσουν ένα βήμα περισσότερο απ’ αυτό που θα περίμενε 
κανείς. Αυτή η απαίτηση, για ένα αποτελεσματικό για όλους σχολείο, όπου όλοι 
βελτιώνονται (Stringfield, 2002), καθοδηγεί τις επιθυμίες των γονέων: 
«Εγώ νομίζω ότι θα 'πρεπε να είναι το παν, έτσι;.. για ένα σχολείο. 
Δηλαδή, εγώ δεν σας λέω όλα τα παιδιά να είναι αριστούχα[…]δεν είναι το 
θέμα όλα τα παιδάκια να είναι αριστούχοι μαθητές, έτσι;.. Αυτό δεν γίνεται.[…] 
Αλλά και τα μέτρια παιδάκια να μπορούν έστω λίγο να καταλάβουν. Να είναι 
μέτρια, αλλά να ξέρουν στο μέτριο[…]Να τους δίνει σημασία και ο δάσκαλος, 
έτσι;.. Να μπορεί να τους βοηθήσει, να μετράει η προσπάθεια[…]Να μετράει η 
προσπάθεια του παιδιού!...» (Σ16) 
4.1.1.2. Διδασκαλία και μάθηση 
Η επόμενη κατηγορία ευρημάτων αφορά τον πυρήνα της μαθησιακής 
διαδικασίας, όπως οργανώνεται σ’ ένα αποτελεσματικό σχολείο, μέσα στην τάξη 
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κυρίως, αλλά και έξω απ’ αυτήν (Creemers & Reezigt, 1996). Οι γονείς δεν είναι 
παρόντες στην μαθησιακή διαδικασία εντός του σχολείου. Στην καλύτερη περίπτωση, 
για τα ελληνικά δεδομένα, έχουν μια τακτική ενημέρωση και επικοινωνία με το 
σχολείο και αναμένεται από αυτούς να υποστηρίζουν το παιδί στις κατ’ οίκον 
εργασίες. Επομένως, δεν μπορούν να έχουν άμεση εικόνα για τον τρόπο διεξαγωγής 
του μαθήματος και τις διδακτικές επιλογές του δασκάλου. 
«Εμείς βλέπουμε πώς δουλεύει ο δάσκαλος... Όχι! Το καθρέφτη του 
δασκάλου είναι το παιδί μας! Δηλαδή, από αυτό καταλαβαίνουμε πώς δουλεύει 
ο δάσκαλος, με τι μέθοδο δουλεύει ο δάσκαλος στην τάξη, προς πού δίνει πιο 
μεγάλη σημασία... Δίνει πιο μεγάλη σημασία στο[…]προφορικό, στο γραπτό;.. 
Χρησιμοποιεί πολύ, όπως πρέπει, τον πίνακα;..» (Σ06) 
Οι ιδέες και οι προτάσεις των γονέων για την επίτευξη των μαθησιακών 
στόχων του καλού σχολείου αναλύονται σε τέσσερα πεδία που βέβαια σε αρκετά 
σημεία εφάπτονται: α) τις διδακτικές πρακτικές που εφαρμόζονται από τον δάσκαλο, 
β) την οργάνωση της τάξης και του μαθήματος, γ) τις εργασίες που ανατίθενται στον 
μαθητή και δ) τον εκσυγχρονισμό του ωραρίου, των προγραμμάτων και των βιβλίων. 
α) Οι πρακτικές του δασκάλου: 
Διατηρώντας το δεδομένο της έμμεσης εικόνας που διαθέτουν για τις 
πρακτικές του δασκάλου, το σημαντικότερο για τους γονείς, με βάση την συχνότητα 
αναφοράς, φαίνεται να είναι γενικά το κλίμα που επικρατεί στην τάξη. Συνειδητές 
διευθετήσεις του δασκάλου ως προς τις συναισθηματικές, κοινωνικές και εργασιακές 
ανάγκες των παιδιών δημιουργούν άνεση, οικειότητα, εμπιστοσύνη, συνοχή, δηλαδή 
συνήθειες και νοοτροπίες που διαμορφώνουν κλίμα ευνοϊκό για την μάθηση 
(Πασιαρδή, 2001). Οι MacBeath και Mortimore (2001:20) τονίζουν ότι «αυτό που 
κάνει ένα σχολείο να δουλεύει είναι η δέσμευση και η χαρά της μάθησης». Οι γονείς 
θεωρούν ότι η ατμόσφαιρα της τάξης πρέπει να είναι ευχάριστη και φιλική και το 
παιδί να νιώθει άνετα για να συμμετέχει, να διατυπώνει απορίες και να αισθάνεται 
έλξη για το σχολείο. Χαρακτηριστικός είναι και ο εξής επιγραμματικός απολογισμός: 
«Ο δάσκαλος για μένα ήταν καλός! Έκανε τα παιδιά να πηγαίνουν με ένα χαμόγελο στο 
σχολείο» (Σ16). Σαφώς τίθεται το ζήτημα του ελέγχου της τάξης, αλλά οι γονείς 
τονίζουν χαρακτηριστικά ότι αναφέρονται σε μια σχέση ανοιχτή, που δεν αγνοεί τους 
κανόνες αλλά τους αξιοποιεί με φυσικό τρόπο, δίνοντας λόγο και ευκαιρίες σε όλους.  
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 66 
«μία εικόνα που η μάθηση στοχεύει στο να κάνει ένα παιδί ευτυχισμένο 
μέσα στο σχολείο. Μία... δηλαδή, θέλω να έχω μέσα στο μυαλό μου μία 
χαρούμενη εικόνα!» (Σ17) 
 «Χαρούμενα παιδιά! Χαρούμενο δάσκαλο! Παιδιά που σηκώνονται -
εμένα δεν με πειράζει[…]να πηγαίνει το ένα στο άλλο... για την εργασία όμως, 
όχι για να κάνουν φασαρία, να ρωτάνε με το χέρι συνέχεια πάνω…» (Σ09) 
«…η δασκάλα πρέπει να φτιάξει κάτι στην τάξη, ότι να... να ξέρουν τα 
παιδιά ότι δεν είναι ότι τα καταλαβαίνεις όλα![…]Αλλά να μη φοβούνται να 
πούνε ότι θέλουνε βοήθεια ή ...ότι έχουνε τίποτα πρόβλημα -δηλαδή να είναι 
ανοιχτή η σχέση και[…]ειλικρινής…» (Σ01) 
  «Θα 'θελα ο δάσκαλος να 'ναι πιο φιλικός με τα παιδιά. Αυτό όμως είναι 
[γελάει] στο χέρι του δασκάλου να 'ναι φιλικός -έτσι;.. Κατά πόσο θα 'χει 
αφήσει το σκοινί χαλαρό,.. κατά πόσο θα μπορεί να ελέγξει τα παιδιά!» (Σ12) 
Συναφές είναι και το θέμα της διέγερσης του ενδιαφέροντος και της 
προσέλκυσης της προσοχής των παιδιών. Άλλες διδακτικές τεχνικές μπορεί να 
στοχεύουν «στον εντυπωσιασμό των αισθήσεων» κι άλλες στην προβληματοποίηση 
της σκέψης» (Ματσαγγούρας, 2005:247). Οι γονείς θεωρούν ότι είναι κι αυτό ένα 
στοίχημα για τον καλό δάσκαλο και την ατμόσφαιρα μάθησης που δημιουργεί στην 
τάξη, και παράλληλα αναφέρονται στην ελκυστική χρήση της αφήγησης, των 
ερωταποκρίσεων και του επαγωγικού διαλόγου για την προσέγγιση της γνώσης: 
«Νομίζω ότι κουράζονται λίγο τα παιδιά μέσα στις τάξεις, σ' αυτή την 
ηλικία τουλάχιστον. Οπότε θα 'θελα να είναι ένα μάθημα... που να τους έχει 
λίγο... έτσι, το ενδιαφέρον συνέχεια έντονο» (Σ07) 
 «Να τους κεντρίσει το ενδιαφέρον! Να τους κρατάει συνέχεια αμείωτο 
το ενδιαφέρον. Να θέλουνε και τα ίδια να μάθουνε!» (Σ02) 
«...να έχουν ερεθίσματα τα παιδιά, ώστε να μη σηκώνουνε κεφάλι απ' 
την εργασία -όταν είναι για εργασία» (Σ12) 
«Εγώ πιστεύω ότι το ακουστικό είναι το καλύτερο, δηλαδή το 
προφορικό... αφομοιώνουν καλύτερα τα παιδιά[…]λέγεται σαν ιστορία, κι ωπ!.. 
αυτά τα ενθουσιάζει και τα τυπώνουν, δηλαδή τα συγκρατούνε. Με φοβερή 
αντίληψη!» (Σ14) 
«Να είναι αφοσιωμένα σ' αυτά που τους λέει[…]όταν μιλάει ο 
δάσκαλος, θα πρέπει να είναι όλοι προσηλωμένοι εκεί» (Σ11) 
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«…και, αφού ολοκληρωθεί το μάθημα, ρωτάνε, δεν κάθονται κοιτώντας 
έναν δάσκαλο στα μάτια. Εγώ αυτό... έτσι σκέφτομαι το σχολείο: όταν το παιδί 
ρωτάει, είναι υγιές -όταν το παιδί δεν ρωτάει, δεν έχει καταλάβει τίποτα» (Σ03) 
Για τους γονείς του δημοτικού σχολείου η προσήλωση των μαθητών στον 
δάσκαλο προκύπτει ως απόρροια του ενδιαφέροντος που δημιουργήθηκε, αλλά και ως 
υποχρέωση που συνδέεται με την απόκτηση γνώσεων που μεταδίδονται από τον 
δάσκαλο. Η «μεταδοτικότητα του δασκάλου» επαινείται από αρκετούς γονείς, που 
πιστεύουν ότι είναι τεχνική αλλά και ταλέντο. Επιπλέον, σε κάποιες περιπτώσεις 
φαίνεται πως αποτελεί  τεκμήριο κατοχής της γνώσης από τον ίδιο τον δάσκαλο, αλλά 
και δίαυλο μεταφύτευσής της στις επόμενες γενιές (Polony, 2006). Οι συγκεκριμένες 
απόψεις ανακαλούν το μοντέλο «παραληπτικής μάθησης» του Ausubel, με το οποίο 
παρέχονται στους μαθητές πλήρως ιεραρχημένες γνώσεις, που, με την συμμετοχή των 
μαθητών, συνδέονται απαγωγικά με την υφιστάμενη γνώση (Τριλιανός, 2004:20): 
«Σίγουρα, να... δώσει στους μαθητές... Να είναι μεταδοτικός, πιστεύω. 
Να μπορέσει να περάσει στα παιδιά αυτά που πρέπει να περάσει -όσον αφορά το 
κομμάτι το διδακτικό- δηλαδή να τους μάθει πράγματα, να μεταδώσει τις 
γνώσεις που κι ο ίδιος έχει...» (Σ02) 
«Να μπορεί να μεταδώσει! Ο δάσκαλος, όσο και... αυτός.... να είναι, αν 
δεν έχει μεταδοτικότητα... -όσο και μορφωμένος να είναι! Υπάρχουν άνθρωποι 
που μπορεί να είναι πολύ μορφωμένοι... Αν δεν έχουν μεταδοτικότητα, να 
μπορέσουν να το δώσουν αυτό να το καταλάβει ο άλλος, εκεί δεν... δεν μπορεί 
να αποδώσει πάνω στα παιδιά» (Σ11) 
«Πρέπει να τη συγκρατεί την τάξη και ταυτόχρονα να μπορεί να 
μεταδώσει στα παιδιά…» (Σ12) 
«…να μαθαίνει πάρα πολύ καλά τα μαθήματα στα παιδιά» (Σ08) 
Ο δάσκαλος που ενεργοποιεί τα παιδιά και τους αναθέτει ερευνητικές 
εργασίες φαίνεται, εκ πρώτης όψεως, να αποτελεί τον αντίθετο πόλο στο 
«παραδοσιακό» αίτημα της μετάδοσης γνώσεων, ωστόσο οι γονείς δεν θέτουν το 
ζήτημα με διαζευκτικό τρόπο. Τονίζουν την ανάγκη να διευρυνθεί η μάθηση, να 
καλλιεργηθεί το φιλέρευνο και ανακαλυπτικό πνεύμα των παιδιών, να αναπτυχθεί η 
δημιουργική τους σκέψη, να εξοικειωθούν με την αναζήτηση της γνώσης αντί να 
παραμένουν παθητικοί διεκπεραιωτές. Στις επιθυμίες των γονέων για το καλό σχολείο 
συνυπάρχουν διαφορετικές διδακτικές πρακτικές, με κριτήρια την καταλληλότητά 
τους ως προς το πλαίσιο μάθησης και τα μαθησιακά τους αποτελέσματα –κάτι στο 
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οποίο καταλήγουν και οι παιδαγωγικο-διδακτικές αντιπαραθέσεις των διάφορων 
σχολών και ρευμάτων της εκπαίδευσης (Ματσαγγούρας, 2005; Τριλιανός, 2004). 
«…έχει πολύ σημαντικό ρόλο η δασκάλα, να τους δείξει 
πράγματα[…]δηλαδή εγώ νομίζω περισσότερο ρόλο έχει να ανοίξει τα μάτια 
τους! Να βλέπουν, να ψάξουν και... να βρούνε πράγματα που τους 
ενδιαφέρει[…]να συζητάνε μεταξύ τους, δηλαδή να έχουν δουλειά και αυτοί, όχι 
μόνο να γράψουν, και ασκήσεις, και τέτοια...» (Σ01) 
«…στην χορήγηση κάποιας εργασίας... η οποία να έχει ένα αντικείμενο, 
το οποίο θα σε υποχρεώσει να ψάξεις και να κάνεις μία έρευνα […]Πλέον η 
ζωή μας είναι έρευνα, άμα δεν μάθει το παιδί να ερευνά και να κάνει μία 
εργασία[…]το παιδί δεν θα μάθει!» (Σ03) 
«…να αναζητούν και μόνα τους, ναι. Να ψάχνουν άλλες πηγές, ναι... 
Ναι. Κάτι τους μένει[…]Μπορεί να μην τα θυμηθούν όλα, να μην τα μάθουν 
όλα, κάτι όμως θα τους μείνει!» (Σ09) 
«…να τους δίνουνε projects, έρευνες[…]Με αφορμή δηλαδή κάποιο 
εκπαιδευτικό θέμα, να το πηγαίνουνε και λίγο παραπέρα![…]μια αναζήτηση σε 
κάποιες άλλες πηγές, σε κάποια άλλη βιβλιογραφία…» (Σ02) 
«…να δουλεύουν με τα βιβλία. Με άλλα βιβλία! Δηλαδή, ξέρουν μόνο 
να ψάχνουν πληροφορίες στα δικά τους τα βιβλία, τα σχολικά και, όταν τους λες 
να ψάξουν αλλού πληροφορία, δεν ξέρουν πώς να την ψάξουνε!» (Σ16) 
Παράλληλα, οι γονείς επισημαίνουν ότι και η βιωματική εμπειρία αποτελεί 
μια αποτελεσματική –και πολύ ελκυστική για τα παιδιά– πρακτική, που επίσης οδηγεί 
σε ποιοτική μάθηση. Οι απόψεις τους συμφωνούν με τις παιδαγωγικές θεωρίες που 
εντάσσουν την διδασκαλία στην πραγματικότητα του παιδιού, που συνδέουν άρρηκτα 
το περιεχόμενο της μάθησης με αντίστοιχη δράση και που περιγράφουν τον μαθητή 
ως «μαθητευόμενο» (Bertrand, 1999:121).  
«Να ενισχύει δηλαδή τη μάθηση, αυτά που μαθαίνουνε[…]με 
βιωματικές εμπειρίες... με τη βιωματική μάθηση» (Σ02) 
«…νομίζω, μέσα στο πρόγραμμα ότι θα 'πρεπε να γίνεται[…]Να μην 
είναι κάτι ξεκομμένο -ώστε και τα παιδιά να το αντιλαμβάνονται ότι το μάθημα 
δεν είναι ότι "κάθομαι στο θρανίο και γράφω, ας πούμε, ορθογραφία" και μόνο! 
Εξίσου σημαντικό, καμιά φορά και σημαντικότερο, μπορεί να είναι ένα τέτοιο 
κομμάτι εκπαιδευτικής δραστηριότητας» (Σ05) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 69 
«Πιστεύω ότι το μάθημα, το κάθε μάθημα, πρέπει να γίνεται και με 
πράξη, να διδάσκεται με πράξη, όχι μόνο να το λένε!» (Σ14) 
«Έχουν Θεατρική Αγωγή: όλα εντάξει με την Θεατρική Αγωγή,.. αλλά 
πάλι γράφουν στο τετράδιο για την ιστορία του θεάτρου, έτσι;..[…]Δεν νομίζω 
ότι τα παιδιά έχουν αγαπήσει αυτό το μάθημα![…]Λοιπόν,.. δωσ' τους ένα έργο 
να παίξουν! Δωσ' τους να παίξουν με το μάθημα πρώτα, να το αγαπήσουν... και 
μετά δωσ' τους πάλι να γράψουν και να μαθαίνουν την ιστορία... και για τον 
Αριστοφάνη[…]Είναι η Μελέτη πολύ σημαντικό. Αλλά πάλι, στη Μελέτη, άμα 
σου δίνουν δύο-τρεις φωτοτυπίες, ε,.. κάπου απελπίζεσαι!.. Δηλαδή, μιλάνε για 
τα φυτά: ...βγάλε το παιδί στο προαύλιο,.. δείξε τα πουλιά που φεύγουν το 
φθινόπωρο,.. δείξε το δέντρο,.. κάτσε λίγο, κουβέντιασε[…]Το παιδί δεν 
μαθαίνει μόνο γνώση[με]φωτοτυπία και βιβλίο. Μαθαίνει και οπτικά. Μαθαίνει 
και γευστικά[…]Του μένει περισσότερο! […]Είναι αυτό που λέμε: δεν μπορείς 
να μαθαίνεις μόνο απ' το βιβλίο! Το βιβλίο δεν θα σε μάθει όλα!» (Σ16) 
Μια άλλη διδακτική πρακτική που συγκεντρώνει την επιδοκιμασία της 
πλειοψηφίας των γονέων είναι αυτή της συγκρότησης ανομοιογενών ομάδων. Η 
σχετικά πρόσφατη προτίμηση των εκπαιδευτικών για την «ομαδοσυνεργατική» 
μέθοδο, έστω και με την απλή ομαδοποίηση των καθισμάτων, φαίνεται ότι βρίσκει 
συμμάχους στους γονείς, που αναγνωρίζουν τα σημαντικά πλεονεκτήματά της σε ό,τι 
αφορά την μείωση του ανταγωνισμού, την ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων, την 
θετική αλληλεξάρτηση, την κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη των παιδιών 
(Ματσαγγούρας, 2005; Bertrand, 1999). Παρά την ευρεία αποδοχή της μεθόδου 
αυτής, υπάρχουν κάποιες επιφυλάξεις από τους γονείς για τα αποτελέσματά της στους 
ικανότερους μαθητές και για το αν η εφαρμογή της είναι αποτελεσματική σε όλα τα 
γνωστικά πεδία –ζητήματα που απασχολούν εξάλλου και τον εκπαιδευτικό 
προβληματισμό (Τριλιανός, 2004).  
 «Τα παιδιά να είναι οργανωμένα σε ομάδες, να μπορούν να 
συνεργάζονται μεταξύ τους. Ο δάσκαλος να τ' ακούει -κι εκείνα όμως  ν' ακούν 
τον δάσκαλο- ...και να γίνεται... με τρόπο δηλαδή διαδραστικό...» (Σ02) 
«…ομάδες οι οποίες είναι[…]μικτές, καταλαβαίνετε, δηλαδή και καλοί 
και μέτριοι μαθητές[…]ώστε και τ' άλλα τα παιδιά, τα οποία είναι... λίγο πιο 
πίσω, να μπορούν να αντιληφθούν, με τον τρόπο και το μυαλό των παιδιών που 
είναι μαζί, πώς παν τα πράγματα…» (Σ07) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 70 
«Για μένα, το καλύτερο, εκτός από το δάσκαλο που είναι το πρώτο,.. 
αυτό... είναι να δουλεύει σαν ομάδα τα παιδιά[…]Σε κάποια μαθήματα 
χρειάζεται η ομαδικότητα[…]Μπορεί να χρειάζεται και σε όλα! Κι η γνώση μου 
εμένα να μην είναι... τόσο βαθιά, δηλαδή,.. για να το καταλάβω» (Σ10) 
«…ομαδικά θα 'χει καλύτερο αποτέλεσμα. Γιατί υπάρχουν παιδιά που 
έχουν να δώσουν και παιδιά που δεν έχουν τόσο πολύ να δώσουν. Αν όμως 
μέσα από μικρή ομάδα εργασίας[…]όχι όλοι οι καλοί μαζί, όλοι οι κακοί μαζί... 
να μοιράζεται το... το υλικό- ...πιστεύω θα είναι μια παρακίνηση και για τους 
όχι τόσο καλούς μαθητές να ακολουθήσουν τους καλούς. Θα 'χουν κάτι να 
μοιραστούν! Τώρα, δεν ξέρω όμως αν υπάρχει φόβος μην υποβαθμιστούν οι 
καλοί μαθητές!.. Πάνε προς τα κάτω...  Δεν το ξέρω αυτό» (Σ12) 
 Ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη ενός γονέα που προκρίνει την 
διαφοροποιημένη διδασκαλία σε  ομοιογενείς ομάδες, όχι με απόλυτο διαχωρισμό 
των παιδιών –μια αμφιλεγόμενη εξάλλου πρακτική, που απορρίπτεται από όσους 
υπερασπίζονται την αποφυγή ετικετοποίησης, το δημοκρατικό ζητούμενο των ίσων 
ευκαιριών και την ευεργετική αλληλεπίδραση των μικτών ομάδων (Fischer, 2003)– 
αλλά με συνδυασμούς τεχνικών και συνεργασιών από τον «καλό δάσκαλο», που θα 
είχαν ως αποτέλεσμα να επιτευχθεί η προώθηση και η διάκριση των αρίστων, με 
παράλληλη ενίσχυση των πιο αδύνατων μαθητών: 
«…ο δάσκαλος θα δουλέψει, ας πούμε σε τρία επίπεδα -κάπως έτσι 
σκέφτομαι εγώ, νομίζω- ...:τα αριστούχα παιδιά, αυτά τα οποία τα... τα 
παίρνουν πολύ εύκολα,.. είναι τα άλλα τα παιδιά που είναι μεσαία... και τα άλλα 
που έχουν πάρα πολλές δυσκολίες. Επομένως, από τη στιγμή που ο δάσκαλος 
ξέρει ότι τα αριστούχα παιδιά το έχουν πιάσει αυτό, θα μπορούσε να τους βάλει 
κάτι πιο δύσκολο σ' αυτά τα παιδιά για να[…]κάνουν κάτι παραπάνω![…]Και 
μετά να κάνει και τη δουλειά με τα... τα  παιδιά τα οποία δεν προχωρούν[…]Η 
αλήθεια είναι, είναι πάρα πολύ  δύσκολο να γίνεται. Αλλά εκεί είναι ο ρόλος του 
καλού του δάσκαλου! Να βρει εκείνος το σύστημα. Μπορεί να συνεργάζεται και 
με το τμήμα της υποδοχής[…]και με το τμήμα της ένταξης. Δηλαδή αυτή η 
δουλειά να είναι... σ... συνδυασμένη, μπράβο,.. όπως πλέκουμε την κοτσίδα 
[…]όλοι αυτοί οι κλάδοι να είναι μπλεγμένοι όπως πρέπει[…]Πρέπει αυτά να 
υπάρχει μία καλή αρμονία -άμα υπάρχει!- μεταξύ δασκάλων... Συν τη δουλειά 
του γονιού στο σπίτι!» (Σ06) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 71 
Για τα μικρότερα παιδιά, όπως είναι οι μαθητές της πρωτοβάθμιας, το παιχνίδι 
είναι επίσης ένας ευχάριστος και ελκυστικός τρόπος μάθησης, εφ’ όσον παιχνίδι και 
αγωγή δημιουργούν μια ζώνη επικείμενης ανάπτυξης (Vygotsky, 1997), που όμως 
δεν αξιοποιείται όσο θα έπρεπε, όπως επισημαίνουν οι γονείς:  
«…η μάθηση περνάει και μέσα απ' το παιχνίδι[…]πιο εύκολα στα 
παιδιά...» (Σ11) 
 «Εγώ θα ήθελα την τάξη να είναι ένα χώρο που είναι με τα θρανία, και 
να είναι ένα άλλο χώρο που... για παραμύθια, μυθολογία, παιχνίδια και τέτοια... 
να έχουνε κάτω, ξέρω γω, σε ένα χαλί, μαξιλαράκια, τέτοια, που μπορούν να 
χαλαρώσουνε τα παιδιά…» (Σ01) 
  «…και να παίζουνε μέσα στην τάξη -δηλαδή, πιστεύω ότι το παιχνίδι, 
μέχρι κάποια ηλικία, προωθεί την μάθηση!. (Σ02) 
 «Το μάθημα να μην είναι βαρετό,.. βαρετό μάθημα, αλλά να είναι ένα 
μάθημα-παιχνίδι, ένα παιχνίδι μαθημάτων, πώς να το πούμε αυτό;..» (Σ06) 
Μια ακόμα παράμετρος ουσιαστικού εμπλουτισμού της μαθησιακής 
διαδικασίας είναι η ανάπτυξη βιβλιοφιλικών πρακτικών (Σπυροπούλου, 2006), που 
σύμφωνα και με τους γονείς, επίσης δεν καλλιεργείται αρκετά στο σημερινό σχολείο:  
«…είναι πολύ σημαντικό να τους αρέσουν τα βιβλία. Και αυτό, ξεκινάω 
από μικρά, πριν το σχολείο, με παραμύθια, με ποιηματάκια, τραγούδια[…]Και 
μετά, βεβαίως, και η δασκάλα να δείξει και άλλα βιβλία, όχι μόνο για τα 
μαθήματα, να... να τους δείξει μετά, όπως προχωράνε τα χρόνια, να τους λέει τι 
βιβλία άλλα μπορούνε να δούνε, να διαβάσουν... πού αλλού μπορούν να 
ψάξουν... -για διάφορα πράγματα» (Σ01) 
«Φιλαναγνωσία -καλά λέω;- να γίνει αυτό το μάθημα, να διαβάζουν ένα 
ωραίο βιβλίο…» (Σ16) 
  «Μια πολύ καλή βιβλιοθήκη, όπου τα παιδιά με το σύστημα του 
δανεισμού να μπορούν να διαβάζουν βιβλία -να κάθονται και στην βιβλιοθήκη, 
δηλαδή, όχι μόνο να το παίρνουνε στο σπίτι... Να υπάρχει, ας πούμε, κατά 
κάποιον τρόπο, και μια ώρα μέσα στο... στην σχολική ζωή, όπου να πηγαίνουν 
όλα τα παιδιά με τον δάσκαλο, να αναλύουν κάποιο βιβλίο...» (Σ02) 
β) Η οργάνωση της τάξης και του μαθήματος 
Οι διδακτικοί σχεδιασμοί του δασκάλου για την κάλυψη της διδακτέας ύλης, 
οι πρακτικές που χρησιμοποιεί, όπως και η καλή γνώση του αντικειμένου του 
μπορούν να επηρεάσουν ουσιαστικά την πρόοδο των μικρών μαθητών, ιδιαίτερα σε 
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βασικές δεξιότητες ανάγνωσης και αριθμητικής (Rowan, Correnti & Miller, 2002). 
Ειδικά στο στάδιο της προετοιμασίας και των διδακτικών επιλογών, οι γονείς 
αντιλαμβάνονται ότι η οργάνωση της διδασκαλίας, αποτελεί ευθύνη του δασκάλου 
και έχει πολύ μεγάλη σημασία για την αποτελεσματικότητα του έργου του: 
«Αλλά, προπάντων, να σου πω τώρα κάτι;.. Ο δάσκαλος πρέπει να 
μελετάει κιόλας! Δηλαδή, το μάθημα πρέπει να το 'χει διαβάσει -όχι ό,τι 
θυμάται απ' τα πέρυσι[…]Τότε ο δάσκαλος θα είναι προετοιμασμένος πριν 
ακόμα πει στο παιδί…[…]Δεν ξέρω αν όλοι οι δασκάλοι διαβάζουνε...» (Σ11) 
«…στην πρώτη βαθμίδα πρέπει να έχει και μια αφαιρετική ικανότητα, 
δηλαδή, παίρνοντας ένα σύγγραμμα, παίρνοντας ένα βιβλίο, να έχει την 
δυνατότητα να αντιληφθεί το ουσιώδες από το μη ουσιώδες, διότι δυστυχώς τον 
τελευταίο καιρό τα βιβλία περιέχουν πάρα πολλές ανούσιες πληροφορίες[…]θα 
μπορούσε ν' αφιερώσει μία ώρα σε αυτό το ανούσιο κομμάτι, κείμενο, 
κεφάλαιο, ο,τιδήποτε... και τρεις ώρες σε κάτι άλλο πιο ουσιαστικό» (Σ03) 
Στο στάδιο της διδασκαλίας μέσα στην τάξη, σύμφωνα με τους γονείς, ο 
εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέση να εξατομικεύει την διδασκαλία του, 
λαμβάνοντας υπ’ όψη του όχι μόνο τις μαθησιακές δυνατότητες κάθε παιδιού, αλλά 
και το ψυχοδυναμικό του υπόβαθρο, τα κίνητρα και τις αναστολές του (Bertrand, 
1999). Εξίσου σημαντικό είναι και το κλίμα παροχής εξηγήσεων και διευκρινίσεων 
στις απορίες των παιδιών, με στόχο να αμβλύνονται οι δισταγμοί και οι φόβοι και να 
ενθαρρύνεται η συμμετοχή και η πρόσβαση στην γνώση. Ο δάσκαλος πρέπει «πάνω 
απ' όλα να κάνει δουλειά μαζί με τα παιδιά!» (Σ16). Η οικοδόμηση αρμονικής σχέσης 
υποστηρίζει την αποτελεσματική διδασκαλία ενώ αντίθετα η αίσθηση του παιδιού ότι 
ο δάσκαλός του «δεν ενδιαφέρεται, δεν βοηθάει, δεν επιβραβεύει» (Stoll & Fink, 
1996:35) λειτουργεί ακυρωτικά:  
«Εάν δεν μπει ο δάσκαλος στο κάθε παιδί... στο μυαλό του κάθε 
παιδιού, δεν θα μπορέσει να λειτουργήσει η τάξη του σωστά[…]Δεν είπαμε να 
το πάρουμε, να το αγκαλιάσουμε, να του κάνουμε... ειδική μεταχείριση... αλλά 
λίγο... ή ο δάσκαλος ή η δασκάλα να μπορούν να πλησιάσουν το κάθε παιδί, με 
τον τρόπο που το παιδάκι το αναζητεί!..» (Σ14) 
 «Πρέπει [ο δάσκαλος] να είναι,.. δηλαδή,.. φίλος! Έτσι;.. Να μπορεί το 
παιδί ελεύθερα... ό,τι δεν καταλάβει,.. όχι με τον φόβο[…]πρέπει αυτός να του 
δώσει έναν αέρα του παιδιού την επόμενη φορά να σηκωθεί πιο... ελεύθερα να 
σηκωθεί να ρωτήσει τι δεν κατάλαβε» (Σ11) 
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«…να μη μείνει κάτι ερώτηση αναπάντητα» (Σ01) 
 «…ο δάσκαλος να τρέχει πάνω απ' τα παιδιά. Πάντοτε με χαμόγελο, 
πάντοτε να προσφέρει βοήθεια, να έχει τον τρόπο να δείχνει στα παιδιά σωστά 
τι πρέπει να κάνουν... Και να επιβραβεύει συγχρόνως!» (Σ09) 
Οι γονείς υποδεικνύουν επίσης ότι ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να  οργανώνει 
την χρήση των μέσων και του υλικού που θα χρησιμοποιήσει, ώστε να 
μεγιστοποιούνται τα οφέλη για την μάθηση των παιδιών. Η χρήση πολλαπλών μέσων  
δεν αποτελεί έναν απλό εκμοντερνισμό της διδασκαλίας, αλλά συνδέεται με την 
προσέλκυση και την διατήρηση του ενδιαφέροντος των παιδιών, δίνοντας στην 
μάθηση «βάθος, ποικιλία και αποτελεσματικότητα» (Τριλιανός, 2004:209). 
  «…να δίδεται κάπως διαφορετικά η γνώση, ίσως χρησιμοποιώντας 
κάποια οπτικοακουστικά μέσα -στα μαθήματα βέβαια που είναι δυνατόν να 
γίνει αυτό…» (Σ07) 
«Επειδή είμαι της παλιάς σχολής, εγώ θα ήθελα πάρα πολύ ο δάσκαλος 
να χρησιμοποιεί παντού και παντο...τινά τον πίνακα[…]ή λέγεται κλασικός 
πίνακας με το... με την κιμωλία ή με το μαρκαδόρο ή έστω το... αυτά τα πιο 
μοντέρνα που έχουν, τους μαγνη...τικούς, τους δια...δρασικούς 
πίνακες...[γελώντας] Γιατί, στο μυαλό μας ο ιδανικός δάσκαλος είναι αυτός ο 
οποίος είναι από το κεφάλι μέχρι στα πόδια, είναι μέσα στο κιμωλία[…]Και, 
είναι στον δάσκαλο να βρει τους μεθόδους, πώς θα τραβήξει την προσοχή. Εγώ 
είπα οπτικά στην αρχή, εντάξει, αυτό είναι το πιο...  το άλφα και το ωμέγα  μέσα 
στο μάθημα, αλλά θα μπορούσε ο δάσκαλος[…]να χρησιμοποιήσει πάρα 
πολλούς άλλους μεθόδους[…]Να φέρει,.. εκτός από πίνακες, να φέρει το 
μαγνητόφωνό του. Να το χρησιμοποιήσει στην τάξη όμως! Να φέρει... άλλο... 
υλικό, να φέρουν και τα παιδιά διάφορα υλικά για να το κάνουν αυτό το μάθημα 
πιο ενδιαφέρον! Ανάλογα με το μάθημα,.. ανάλογα με το… ύλη του μαθήματος...  
Δηλαδή να υπάρχει αυτή η συνεργασία!» (Σ06) 
Η πλήρης αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου όπως και ο έλεγχος της τάξης με 
ισορροπημένο και συνεπή τρόπο αποτελούν επίσης ευθύνη του δασκάλου (Τριλιανός, 
2004). Αυτές οι δύο παράμετροι συνδέονται μεταξύ τους, αλλά επηρεάζουν επίσης 
συνολικά την ποιότητα και τα αποτελέσματα της διδασκαλίας και αυτό είναι κάτι που 
οι γονείς το συνειδητοποιούν και υπογραμμίζουν την σημασία του. Το θέμα της 
μεγιστοποίησης του ωφέλιμου διδακτικού χρόνου δεν υποστηρίζεται ωστόσο από 
τους γονείς στην Ελλάδα με την ίδια θέρμη όπως σε άλλες χώρες, όπου η έρευνα το 
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ανάγει σε ένα από τα πιο βασικά στοιχεία αποτελεσματικής μάθησης (Creemers & 
Reezigt, 1996; Purkey & Smith, 1983; Reynolds & Teddlie, 2000).  
«..ο χρόνος, το πώς σπαταλιέται στο παιδί, δεν ανταποκρίνεται 
απαραίτητα και στο πόσες γνώσεις θα πάρει και τι ευρύτητα πνεύματος θ' 
αναπτύξει[…]ακόμα και το πεντάωρο μπορεί να είναι τόσο εποικοδομητικό, 
εποικοδομητικότερο κι από το εφτάωρο ή και το οχτάωρο ή το δεκάωρο που 
μπορεί να κρατήσεις ένα παιδί στο σχολείο. Αυτό έχει να κάνει με όλο το 
εκπαιδευτικό σύστημα -πέρα από τον δάσκαλο, ε, ας μην τα φορτώνουμε όλα 
στον δάσκαλο…» (Σ04) 
 «…δεν προλαβαίνουν να βγάλουν την ύλη. Δηλαδή, πάντα μας λένε "την 
Μελέτη δεν την κάναμε -ξέρω γω- κάναμε Γλώσσα, γιατί δεν μας φτάνουν οι 
ώρες"...  Δεν μας εξηγεί όμως ο δάσκαλος γιατί δεν του φτάνει[…]Είναι τόση 
πολλή η ύλη και λίγες ώρες; Ή... δεν ξέρω πώς, τι κάνουν το μάθημα και δεν... 
Δεν μπορώ να καταλάβω γιατί δεν τους φτάνουν οι ώρες!» (Σ16) 
Αντίθετα, αξίζει να σημειωθεί ότι σε ό,τι αφορά τον έλεγχο της τάξης οι 
γονείς είναι σαφείς: διαχωρίζουν τα όρια της φιλικότητας από τις παιδαγωγικές 
ορίζουσες, επιμένοντας ότι η συμπεριφορά του παιδιού έναντι του δασκάλου, ή και 
έναντι του γονιού, δεν μπορεί να είναι ισότιμη και συμμετρική, όπως μ’ έναν φίλο: 
   «Ο ιδανικός δάσκαλος θα πρέπει να ξέρει πού να κρατήσει τα παιδιά 
και πού να τα χαλαρώσει στο μάθημα[…]Ο εκπαιδευτικός πρέπει να[…]είναι 
φιλικός και να έχει τον έλεγχο όμως... Γιατί υπάρχουν δάσκαλοι με πολλή 
οικειότητα στα παιδιά, το οποίο το εκμεταλλεύονται...» (Σ12) 
« Όταν ακούω έναν γονιό και λέει: "Α, εμείς είμαστε φίλοι,.. φίλες με 
την κόρη μου"[…]δεν μου αρέσει, όχι! Έτσι και ο δάσκαλος[…]:να γελάσει 
μαζί τους, να παίξει... Αλλά, όταν ξέρω γω... θα σηκωθεί και θα πει "τώρα θα 
κάνουμε μάθημα", να μην αρχίσουν τα παιδιά και να αντιδρούν έτσι όπως 
αντιδράς σ' έναν φίλο![…]Νομίζω ότι είναι λίγο... είναι λεπτή η θέση του 
δασκάλου, έτσι όπως είναι και λεπτή η θέση του γονιού[…]είναι μία γραμμούλα 
που εύκολα μπορεί να την περάσεις -και στο σπίτι, και στο σχολείο!» (Σ16) 
«…ο δάσκαλος είναι άνθρωπος. Έχει κι αυτός τα δικά του προβλήματα, 
στο σπίτι του, στην κοινωνία... Όσο να είναι,.. με λίγη ζωηράδα των παιδιών, 
κάπου θα εκνευρίζεται κι αυτός... Κατανοητό. Να προσπαθήσει να μην... Να 
φέρει τα παιδιά κοντά του. Είτε είναι ζωηρά είτε είναι παιδάκια τα οποία... δεν 
κουνιούνται καθόλου -υπάρχουν παιδιά τα οποία είναι μαζεμένα- και δεν 
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συμμετέχουνε, δεν... Να μπορέσουνε... Όλα αυτά να τα φέρει σε... σ' ένα κέντρο, 
ας το πούμε,.. σε μια κατάσταση. Φυσικά, είναι δύσκολο και γι αυτόν. Αλλά να 
προσπαθήσει…» (Σ13) 
γ) Οι εργασίες των παιδιών 
Η πλειοψηφία όσων συμμετέχουν στην έρευνα θεωρεί ότι  υπάρχει μεγάλος 
φόρτος εργασίας για τους μικρούς μαθητές του δημοτικού και μέρος αυτού του 
φόρτου το επωμίζονται και οι γονείς, προσπαθώντας να βοηθήσουν τα παιδιά τους να 
αντεπεξέλθουν. Αποφαίνονται ότι το σημερινό σχολείο δεν εκπληρώνει τον βασικό 
στόχο του –αυτόν της μάθησης– επιρρίπτοντας στους ίδιους την ευθύνη να 
αναπληρώσουν την ατελή και ελλειμματική παροχή γνώσεων στα παιδιά. 
Περιγράφουν τις αντικειμενικές δυσκολίες των γονέων χαμηλής μόρφωσης, όπως και 
των αλλοδαπών γονέων, να κατανοήσουν το περιεχόμενο και τις απαιτήσεις των κατ’ 
οίκον εργασιών. Η δυσκολία αντικειμενικά παραμένει και για τους εργαζόμενους 
γονείς με εκτεταμένα ωράρια εργασίας. Ακόμα όμως και στην περίπτωση που οι κατ’ 
οίκον εργασίες δεν είναι πολλές, διάφορες εξωσχολικές δραστηριότητες απορροφούν 
μεγάλο μέρος του χρόνου των παιδιών. Η προσφυγή στην παραπαιδεία, ένα τυπικά 
ελληνικό φαινόμενο χρόνιας παθογένειας και αυτοϋπονόμευσης του σχολικού 
θεσμού, φαίνεται να προκύπτει, σε συνδυασμό με τις προηγούμενες γονεϊκές 
αιτιάσεις, ακόμα και στην πρώτη βαθμίδα εκπαίδευσης.  
 «Ε, ναι,.. πολλές εργασίες γίνονται στο σπίτι. Και βλέπω ότι τις κάνουν 
οι γονείς. Ασχολούνται οι γονείς με τις εργασίες, που... σε πολλά πράγματα, 
μπορούσαν να... -κατ' εμένα[…] μια εργασία... να γίνει στο σχολείο!» (Σ13) 
«Πιστεύω ότι όμως ο γονιός δεν πρέπει να δουλεύει το παιδί στο σπίτι. 
Πρέπει ο εκπαιδευτικός να δουλεύει το παιδί στο σχολείο! Γιατί, όπως σας είπα, 
ότι... υπάρχουν... θέμα αλλοδαπών, που δεν καταλαβαίνουν κάποια πράγματα, 
δεν μπορεί να βοηθηθεί το παιδί, λόγω γλώσσας…» (Σ14) 
«…υπάρχουν γονείς που ξέρουν να διαβάσουν τα παιδιά τους 
[…]υπάρχουν άλλοι γονείς όμως που δεν μπορούν να το κάνουν. Θέλουν και 
δεν μπορούν να το κάνουν. Και τα παιδιά αυτά μένουν πίσω. Και 
δημιουργούνται κενά. Και την επόμενη χρονιά ξανά κενά. Και όλο αυτό γίνεται 
ένα βουνό, και κάποια στιγμή τα παιδιά αυτά δεν μπορούν να προχωρήσουν, 
ενώ σε κάποια άλλη περίπτωση θα μπορούσαν να έχουν προχωρήσει» (Σ08) 
«…να το διαβάσουν στο σχολείο, να το αναλύσουν στο σχολείο! Γιατί, 
έρχονται στο σπίτι, δεν ξέρει η γυναίκα μου, εγώ... Δεν είμαστε του 
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πανεπιστημίου όλοι... και δεν καταλαβαίνω πλέον[…]Δεν έχω τον τρόπο! Δεν 
έχω... την τεχνική να το διαβάσω! Ενώ αν υπήρχε ο δάσκαλος που ξέρει, 
πιστεύω θα το μάθαινε καλύτερα το παιδί» (Σ12) 
 «Έχουμε χάσει το παιχνίδι. Διότι έρχεται το παιδί με το φυλλάδιο και 
λέει: "Μαμά, εγώ δεν την καταλαβαίνω αυτή την άσκηση!" Αυτός είναι ο 
σκοπός άραγε;.. Δηλαδή, την άσκηση να τη λύσει ο γονέας και να την επιστρέψει 
στο παιδί λυμένη; Δεν νομίζω!..[…]Όταν λοιπόν στον γονέα επιφορτίζεις το 
κομμάτι της εκπαίδευσης, χάνεις το άλλο κομμάτι: Χάνεις το κομμάτι της 
δυνατότητας του γονέα, ξεκούραστα πια, να δει το παιδί του -διαβασμένο, στο 
μεγαλύτερο τμήμα- και να πει "παιδάκι μου, τι θα μπορούσαμε να κάνουμε 
τώρα;.." Κι αυτό που θα μπορούσαμε να κάνουμε μαζί, θα μπορούσε να το 
παρουσιάσει στο σχολείο…» (Σ03) 
Το θέμα της παραπαιδείας θίγεται από τους γονείς με πολλούς τρόπους, από 
τους οποίους οι περισσότεροι παραπέμπουν σε δομικές ανεπάρκειες της, δημόσιας 
κυρίως, εκπαίδευσης (Verdis, Kriemadis & Pashiardis, 2003), χωρίς όμως να 
παραβλέπονται και τα γονεϊκά λάθη που απορρέουν από κοινωνικές στρεβλώσεις, 
συμπεριφορές συρμού, απωθημένες φιλοδοξίες ή και επιπόλαιες επιλογές. Η 
πραγματικότητα που σκιαγραφείται σε ενεστώτα χρόνο είναι βεβαίως μακράν της 
επιθυμητής και ακυρώνει εύλογα την προσέγγιση σ’ ένα σχολείο που να «αξίζει». 
«Το δημοτικό... μάλλον όχι ακόμα τόσο πολύ. Αλλά, πολλές φορές 
ακούω... Στο δημοτικό ακούω περισσότερο για τις ξένες γλώσσες.. ότι... "ε, 
εντάξει, κάνουμε κάτι, αλλά θα πάτε στο φροντιστήριο έτσι ή αλλιώς"…» (Σ01) 
«Τα τελευταία πέντε χρόνια έχω δει μια τεράστια αύξηση σ' αυτό το 
θέμα. Ενώ παλιά, στα δικά μου τα χρόνια, πήγαιναν φροντιστήριο στο λύκειο. 
Μετά από μία δεκαετία άρχισαν να πηγαίνουν από το γυμνάσιο. Εδώ και πέντε 
χρόνια πάνε από τετάρτη δημοτικού φροντιστήριο... Τι έχω να πω σ' αυτό; 
Είμαι κατά σ' αυτό!» (Σ08)  
«Το σημάδι που δείχνει η παραπαιδεία είναι: μήπως τελικά το σχολείο 
δεν επαρκεί με αυτά που δίνει; Δεν δίνει αυτά που πρέπει να δώσει κι 
αναγκάζονται τα παιδιά να πάνε κάτι παραπάνω;» (Σ17) 
 «Εγώ αυτό το πράγμα δεν μπορώ να καταλάβω: ότι σώνει και καλά 
όλοι πρέπει να είμαστε καλοί! Όλοι πρέπει να παίρνουμε δέκα, όλοι πρέπει... -ή 
εικοσάρια μετά... Γι αυτό γίνεται αυτή η δουλειά στα φροντιστήρια νομίζω... και 
αυτού φταίμε οι γονείς! Εσείς λέτε πώς θα 'θελε ο γονιός να είναι ένα σχολείο. 
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Μα το θέμα είναι τι απωθημένα έχει ένας γονιός![…] Για μένα είναι 
απαράδεκτο αυτό που γίνεται! […]Να καταργηθούν. Εντελώς…» (Σ16) 
«Η παραπαιδεία βέβαια στο δημοτικό δεν είναι και... κυρίαρχο 
φαινόμενο, είναι πιο πολύ εξατομικευμένες οι περιπτώσεις παιδιών που είτε 
έχουνε πραγματική ανάγκη κάποιας πιο συστηματικής παρακολούθησης για να... 
να μπορούν, ας πούμε, να παρακολουθούν με τον ίδιο βηματισμό όπως τα άλλα 
παιδάκια τα μαθήματα στο σχολείο, για κάποιους ειδικούς λόγους... Πιστεύω -
τουλάχιστον όσον αφορά την πρωτοβάθμια βαθμίδα- σε μεγάλο ποσοστό έχει να 
κάνει με την ανικανότητα των γονέων πολλές φορές ή την... να πω απροθυμία;.. 
να βοηθήσουνε λίγο τα παιδιά -λίγο!.. ας πούμε- ώστε να... να μη χρειάζεται να 
καταφεύγουνε σε ιδιαίτερα μαθήματα :αυτό είναι το ένα σκέλος. Το άλλο σκέλος 
είναι η υστερία των γονέων ότι αν τα παιδιά τους, ας πούμε, δεν 
παρακολουθήσουνε και κάποια ειδικά μαθήματα στο σπίτι[…]ώστε να είναι 
πρώτα στην βαθμολογία[…]και να... όχι απλώς ν' ανταποκρίνονται στις 
στοιχειώδεις απαιτήσεις του σχολείου, αλλά... τελοσπάντων, να είναι αυτό που 
φαντάζονται, που έχουνε στο μυαλό τους οι ίδιοι ότι πρέπει να 'ναι το πρότυπο 
του καλού μαθητή… Αυτό υπακούει σε κάποιες υστερικές απόψεις [γελώντας] 
...των γονέων, που κι αυτές -δε λέω ότι είναι το κυρίαρχο φαινόμενο- είναι πολύ 
πλατιά διαδεδομένες σήμερα, κυρίως... έτσι, σε μεσοαστικά στρώματα» (Σ05) 
Διεθνώς, οι στρατηγικές βελτίωσης του σχολείου τείνουν πλέον να αφορούν 
λιγότερο ευρείες εξωτερικές ή συστημικές μεταρρυθμίσεις και να προσανατολίζονται 
στο ίδιο το σχολείο και το περιβάλλον του (Reynolds & Teddlie με Hopkins & 
Stringfield, 2000). Αυτό σημαίνει έμφαση στην μάθηση, αναγωγή στο επίπεδο της 
τάξης, ενδιαφέρον για τον δάσκαλο και την διδασκαλία, τις διακυμάνσεις εντός 
τάξεων του ίδιου σχολείου και την επίδρασή τους στην μαθητική επίτευξη (Creemers 
& de Jong, 2002; Creemers & Reezigt, 1996). Για την στάσιμη επί χρόνια ελληνική 
εκπαιδευτική πραγματικότητα φαίνεται πως χρειάζονται πιο σύνθετες προσεγγίσεις, 
καθώς το θεμελιώδες δικαίωμα των παιδιών για ουσιαστική μάθηση εντός του 
σχολείου δεν είναι πάντα αυτονόητο και, σύμφωνα με τους ερωτώμενους γονείς, 
υπονομεύεται συχνά από τις διεκδικήσεις της παραπαιδείας και την ακαταλληλότητα 
δομών και ανθρώπων. Διαγράφεται εδώ μια πρωταρχικής σημασίας ευθύνη του 
σχολείου και υποδεικνύεται με ευθύ τρόπο η ανάγκη ριζικών παρεμβάσεων. 
«...το ιδανικό σχολείο για μένα είναι ένα σχολείο που, πρώτα-πρώτα θα 
έχει πολύ καλούς δασκάλους […]που να γίνεται πολύ καλά το μάθημα και το 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 78 
παιδί μου να μην έρχεται στο σπίτι με απορίες, με κενά, να χρειάζεται να τα 
καλύψω εγώ ή κάποιος... ή κάποιο φροντιστήριο» (Σ08) 
 «…να γίνεται η δουλειά στο σχολείο! Δηλαδή... Στο σπίτι να έχουμε, 
ξέρω γω,.. μία ανάγνωση, μία επανάληψη του μαθήματος,.. όχι να ψάχνουμε 
εμείς!» (Σ16) 
 «…το διδακτικό κομμάτι[…]θα 'πρεπε ως επί το πλείστον να τελειώνει 
στο σχολείο, κατά την γνώμη μου...» (Σ03) 
«…δεν μπορεί κάθε γονιός να βάζει κι έναν εκπαιδευτικό στο σπίτι του 
για να βοηθηθεί. Πιστεύω ότι εκεί θα πρέπει να γίνεται η δουλειά! Όχι στο 
σπίτι. Εκεί πρέπει να δώσουν το παράδειγμα οι εκπαιδευτικοί...» (Σ14) 
«…να αλλάξουν πώς προχωράνε -και όντως, αν προχωράνε τα 
μαθήματα και οι γνώσεις μέσα στο σχολείο![…]Στην πατρίδα μου, εκεί, πας στο 
σχολείο και ...μαθαίνεις εκεί[…]αυτό είναι πολύ σημαντικό!» (Σ01) 
 «Όλα στο σχολείο! Όπως... Δεν έχω άμεση αντίληψη του σχολείου στο 
εξωτερικό,.. έχω έμμεση[…]έρχονταν τα παιδιά τέσσερις-πέντε η ώρα, δεν ξέρω 
ακριβώς, κάπου εκεί,.. δεν ασχολούνταν καθόλου! Τέλος, τελείωσε, εκεί 
ήταν![…] Θέλω να γίνει εδώ, αλλά να ξεκινήσει με βάσεις. Μην φτιάχνουμε ένα 
πρόγραμμα, όπως τώρα, ας πούμε, και λέμε: θα κάνουμε οχτώ-δύο ή οχτώ-
τέσσερις, χωρίς να υπάρχει μια βάση...» (Σ13) 
δ) Tο ωράριο, τα προγράμματα, τα βιβλία 
Οι γονείς γενικά ανήκουν σε δύο αντιδιαμετρικές ομάδες: τους υποστηρικτές 
του διευρυμένου ωραρίου/εμπλουτισμένου προγράμματος και αυτούς που έχουν 
αρνητική στάση. Οι πρώτοι είναι βεβαίως οι εργαζόμενοι γονείς αλλά και όσοι έχουν 
την τύχη να φοιτά το παιδί τους σε σχολείο οργανωμένο, όπου διευθυντής και 
προσωπικό αξιοποιούν ευσυνείδητα την συγκεκριμένη δυνατότητα αντισταθμιστικής 
παιδείας (Σπυροπούλου, 2006), παρά την ελλιπή στήριξη της πολιτείας τα τελευταία 
χρόνια. Οι δεύτεροι, αντίθετα, είχαν την εμπειρία μιας αποσπασματικής, 
διεκπεραιωτικής και σταδιακά εκφυλιζόμενης εφαρμογής, χωρίς οργάνωση και 
υποδομές που, στην καλύτερη περίπτωση, αποδείχτηκε απλή «φύλαξη» των παιδιών. 
Στην περίπτωση αυτή τίθεται εύλογα και το θέμα της αξιοποίησης του χρόνου στο 
σχολείο, καθώς οι γονείς αντιλαμβάνονται ότι ο σχολικός χρόνος δεν πρέπει να 
αποτιμάται μόνο ποσοτικά αλλά, πρωτίστως, ποιοτικά. Σημειώνεται πάντως ότι στους 
επιφυλακτικούς ή αδιάφορους συναθροίζονται και γονείς, συνήθως της μη αστικής 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 79 
επαρχίας, όπου είτε δεν υφίσταται το οξύ πρόβλημα ωραρίου των δύο εργαζόμενων 
γονέων είτε υπάρχει ακόμα ένας βοηθητικός οικογενειακός ή κοινωνικός περίγυρος. 
«Όχι σαν το ολοήμερο! Το ολοήμερο, μ' αυτή τη μορφή όπως δούλευε 
τώρα, είναι αποτυχία. Κάτι διαφορετικό...» (Σ12) 
«Καλό είναι το οχτώ-τέσσερις, συμφωνώ, αλλά, όταν φεύγει το παιδί απ' 
το σχολείο, να αφήνει την τσάντα στο σχολείο» (Σ13) 
«Κακώς, έχει καταντήσει το ολοήμερο να είναι φύλαξη. Το ολοήμερο 
δεν έπρεπε να 'ναι φύλαξη! Τουλάχιστον, το παιδί που είναι [στο] ολοήμερο -
και το κάνεις για να διευκολύνεις τον γονέα που δουλεύει- ...πρέπει όταν 
επιστρέφει στο σπίτι να 'ναι σχεδόν διαβασμένο! Αυτό δεν γίνεται φυσικά. 
...Είναι ένα όνειρο θερινής νυκτός, έτσι;» (Σ03) 
 «Αυτό είναι ένα πρόβλημα που [το] κράτος πρέπει να το... να το δει 
ίσως περισσότερο από τ' άλλα[…]Δημόσιο σχολείο... Να έχει οκτάωρο[…]Να 
δουλέψουμε...[…]Είναι κάτι που το κράτος πρέπει να έχει τουλάχιστον 
οκτάωρα ή στα σχολεία ή στα νήπια ή στα προνήπια…» (Σ10) 
«Εγώ είμαι υπέρ του ολοήμερου[…]Όχι μόνο επειδή εργάζομαι, υπάρχει 
γιαγιά πίσω που μπορεί να την κρατήσει. Αλλά θεωρώ ότι στο ολοήμερο, 
τουλάχιστον σε αυτό που πάμε εμείς, εδώ,.. γίνεται πάρα πολύ καλή δουλειά! 
[…]Το ολοήμερο, οι γονείς έχουμε την εντύπωση ότι λειτουργεί[…]για να 
κάθονται τα παιδιά να διαβάζουν αυτά που κάνουν στο κανονικό σχολείο και να 
φεύγουν έτοιμα, γραμμένα,.. για το σπίτι. Νομίζω ότι δεν είναι αυτός ο ρόλος 
του ολοήμερου[…]Δεν είναι ενισχυτική διδασκαλία.., ναι μεν να κάνουνε μία 
ώρα ίσως τα μαθήματα, όσα προλάβουν απ' αυτά που τα παιδιά έχουνε εκείνη 
την ημέρα να γράψουνε... -λογικό είναι!- ...από κει και πέρα, είναι να κάνουνε 
πράγματα που θα θέλαμε να γίνουν μέσα σ' ένα ιδανικό σχολείο! Και τα οποία 
στο κανονικό ωράριο δεν προλαβαίνουν να γίνουνε[…]όπως είναι η Θεατρική 
Αγωγή. Όπως είναι... παιχνίδι. Όπως είναι... αθλητισμός. Τα οποία και αυτά 
θεωρώ ότι πρέπει να είναι ένα κομμάτι ενός σχολείου. Και τα οποία κι εμείς οι 
γονείς πολλές φορές μπορεί να τα θέλουμε να τα κάνουμε, αλλά μπορεί να μην 
έχουμε τη δυνατότητα. Να μην έχουμε το χρόνο ή να μην σκεφτούμε καν ότι 
υπάρχουνε!.. Και βλέπω πόσο πολύ βοηθάνε τα παιδιά...» (Σ07) 
Για την βελτίωση των προγραμμάτων του σχολείου οι γονείς έχουν να πουν 
πολλά. Κατ’ αρχήν, τονίζουν ότι το όποιο πρόγραμμα θα πρέπει να τηρείται και να 
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μην γίνεται ετεροβαρές με αυθαίρετο και δυσανάλογο τρόπο, υπονοώντας την 
καταχρηστική κυριαρχία κάποιων, ούτως ή άλλως, βασικών μαθημάτων. 
«Πρέπει να υπάρχει οργάνωση. Κάθε μάθημα στην ώρα του! Όχι άλλο 
μάθημα στην ώρα άλλου μαθήματος! Να μην είναι μπερδεμένα. Να έχουν τα 
παιδιά την Ευέλικτη Ζώνη, που μιλάμε με την τάξη, κάνουμε...[…]Γιατί και 
αυτό τους φέρνει πιο κοντά, και με τον δάσκαλο και μεταξύ τους -έτσι; Μπορεί 
να αναλύσουνε διάφορα πράγματα...» (Σ16) 
Παρόμοιες είναι και οι απόψεις για παρεμβάσεις στο πρόγραμμα που ευνοούν 
την διαθεματική προσέγγιση, τις πολιτιστικές δραστηριότητες εντός και εκτός του 
σχολείου, τις εκπαιδευτικές επισκέψεις και εκδρομές. Οι γονείς επιθυμούν να 
ενισχυθούν και να παγιωθούν, θεωρώντας ότι είναι αναπόσπαστο μέρος ενός καλού 
σχολείου, ότι εμπλουτίζουν την γνώση των παιδιών με τρόπο πολύπλευρο και 
δημιουργικό και ότι συνδέουν το σχολείο με τον τοπικό περίγυρο και την ευρύτερη 
κοινωνία –στοιχεία που υποστηρίζονται και από την εκπαιδευτική έρευνα (Reynolds 
& Teddlie, 2000). Ορισμένοι μάλιστα γονείς τα επικαλούνται ως οιονεί αυτονόητα: 
«Ένα μάθημα δεν έχει στάνταρ,.. δεν έχει σύνορα, έτσι;.. Μέσα από ένα 
μάθημα μπορεί να φτάσεις... να γράψεις βιβλίο» (Σ12) 
 «…δεν ξέρουμε τι ακριβώς Ευέλικτη Ζώνη είναι -δηλαδή, μερικές 
φορές έγκειται στο... τι λατρεύει ο δάσκαλος![…]Χρειάζεται κόσμος. Κόσμος, ο 
οποίος να 'χει εξειδικευτεί, να 'χει σπουδάσει σ' αυτό.. έτσι;» (Σ04) 
 «…μπορούνε τα παιδιά μέσα στο πρόγραμμα να έχουνε και μια 
δραστηριότητα την εβδομάδα, δύο, δεν ξέρω τι,.. που να γεμίζει με άλλα 
πράγματα[…]ένα σχολείο να πάρει την πρωτοβουλία[…]να διοργανώσει τμήμα 
θεάτρου ή τμήμα... λογοτεχνίας ή τμήμα... αγγειοπλαστικής ή τμήμα... Δηλαδή, 
είναι κι αυτό μέσα στην μόρφωση των παιδιών πια στις μέρες μας! Κάποτε τα 
θεωρούσαμε ίσως πολυτέλεια ή ίσως,.. αυτό το επιπλέον, το οποίο δεν το δίνανε 
και όλοι στα παιδιά τους, δεν είχαν και την δυνατότητα... Τώρα, εγώ νομίζω ότι 
το 'χουν ανάγκη τα παιδιά και οι καιροί και η κοινωνία μας» (Σ15) 
«Εκπαιδευτικές εκδρομές. Εδώ, γύρω-γύρω έχουμε τόσα αρχαία... Ή 
έστω και σ' ένα εργοστάσιο,.. που κατά καιρούς πάνε[…]Να δουν την 
παραγωγή. Να δουν τι σημαίνει βιομηχανία.. […]Σίγουρα είναι θετικό. Πολύ 
θετικό... Εγώ προσωπικά[…]πηγαίνω και λέω στον διευθυντή: "Γιατί δεν τα 
παίρνεις τα παιδιά να τα κάνεις μια βόλτα μες στο χωριό;.. Απ' τη μια άκρη 
μέχρι την άλλη!.. Σχολίασε στην πλατεία,.. καθήστε εκεί που έχει δυο 
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καφενεδάκια, πιέστε τους καφέδες σας... Άστα τα παιδιά στην πλατεία! Ή... 
πήγαινέ τα πάνω στην κορφή που 'ναι το υδραγωγείο,.. έχουν ωραία θέα, 
βλέπουνε..." Έτσι, να περπατήσουν!.. Να δουν ένα λουλούδι... Ή να δούνε κάτι 
ωραίες παλιές πόρτες, αυλές που έχουνε,..  πετρόχτιστα με ωραίες μάντρες... 
Αυτό κάτι θα... Απ' το να βλέπουνε το σχολείο, μέσα, το... το προαύλιο,.. αυτό 
θα 'ναι σίγουρα πιο καλό! Έπειτα... Θα γνωρίσουνε, έτσι.. το δημαρχείο... Να 
πάνε στο δημαρχείο μια μέρα επίσκεψη. Πώς γίνεται... η διοίκηση, εκεί,.. του 
δήμου. Να πάνε στην Τεχνική Υπηρεσία. Να πάνε μια μέρα... κοντά στο 
σκουπιδιάρικο, εκεί που μαζεύει... "Βλέπετε;.. Ό,τι πετάμε κάτω αυτοί οι 
άνθρωποι τα μαζεύουν για μας!" Είναι ένα μάθημα!.. Αυτό είναι ανοιχτή 
κοινωνία. Έτσι νομίζω ότι... ανοιγόμαστε στην κοινωνία. Τα παιδιά να βλέπουν 
από μικρά την πραγματικότητα!..» (Σ12) 
«Πηγαίνουν εκδρομές. Να τους μάθουν οι δάσκαλοι: Πώς αλλιώς 
μπορούν να παίξουνε[…]Με απλά πράγματα, όχι με αυτά που μας δίνουνε! 
Δηλαδή, να το αφήσεις το παιδί σε ένα άδειο λιβάδι με ένα άλλο παιδάκι και να 
βρει παιχνίδι να παίξει... Έτσι; Όχι με την κούνια, όχι με την καφετέρια, όχι με 
το ηλεκτρονικό... Να μπορεί να... να δημιουργήσει το μυαλουδάκι του!» (Σ16) 
Κατ’ επέκτασιν, οι γονείς θεωρούν ότι είναι απαραίτητος ο εμπλουτισμός του 
σχολικού προγράμματος με στόχους και περιεχόμενο, που απαιτούν οι ραγδαία 
μεταβαλλόμενες κοινωνικές, διαπολιτισμικές και περιβαλλοντικές συνθήκες 
(Mortimore, 2001). Επισημαίνουν ότι η παροχή πολλαπλών ερεθισμάτων και 
γνώσεων από το σχολείο είναι εξισορροπητική για τα παιδιά που προέρχονται από πιο 
περιορισμένα περιβάλλοντα. Αναφέρονται σε παρεμβάσεις που θα στοχεύουν στην 
πολύπλευρη γνωστική, ψυχική, κοινωνική αλλά και σωματική ανάπτυξη του παιδιού, 
διευρύνοντας το πρόγραμμα προς κατευθύνσεις πολιτισμού, τεχνών, αθλητισμού, 
οικονομίας, τεχνολογίας, υγείας, αλλά και τοπικού ή επίκαιρου ενδιαφέροντος. 
 «Να έχει αυτό το παραπάνω... Γιατί οι γονείς δεν έχουνε πάντοτε [την] 
πολυτέλεια να το πάνε το παιδί... Ή να έχουν τη γνώση... Μπορεί να μην έχουν 
όλοι οι γονείς τη γνώση να δίνουν στα παιδιά... Ή να το πάνε βόλτα... Ή να 
πάνε θέατρο... Μπορεί να μην το έχουν όλοι αυτό. Και δεν το έχουν στην 
ουσία... -όχι μπορεί. Ενώ όταν θα ξέρω ότι θα πάει στο σχολείο,.. δεν θα λείπει 
ούτε το παιχνίδι του, ούτε η γνώση, ούτε το θέατρο, ούτε η γνώμη, ούτε η 
κουλτούρα...» (Σ10) 
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«…να εξελιχθούν τα σχολεία που τους νοιάζει το γνωστικό επίπεδο... 
είτε με... με ηλεκτρονικούς υπολογιστές είτε με... και άλλα, έτσι,.. βιβλία να 
βάλουνε, πέρα από τα... αυτά που υπάρχουνε[…]Είναι θέμα σχολείου όσον 
αφορά την οργάνωση τη γραμματειακή, αλλά είναι και θέμα διάθεσης του 
εκπαιδευτικού πόσο θα δουλέψει... -έτσι δεν είναι;- ένα παιδί... ή ένα τμήμα. 
[…]Να ασχοληθούν, ίσως, τα παιδιά πιο συστηματοποιημένα με[…]τον 
αθλητισμό -μες στα πλαίσια του μαθήματος της Γυμναστικής, αλλά όχι... την 
Γυμναστική σαν παιχνίδι, σαν αθλοπαιδιά.[…]Γιατί... προάγει ο αθλητισμός,.. 
προάγει το πνεύμα, προάγει την ψυχή, προάγει το σώμα. […]Πλάθει ο 
αθλητισμός σώματα και προσωπικότητες και υγεία[…]κι αυτό το κομμάτι είναι 
σημαντικό να μπει... στην παιδεία των παιδιών... κι εφήβων, αργότερα...» (Σ15) 
«…πολλά μαθήματα... μουσικής, θεατρολογίας, κυκλοφοριακής 
αγωγής... -η κυκλοφοριακή αγωγή πιστεύω είναι πολύ καλό μάθημα για τα 
παιδιά,.. όπως θα πρέπει να ξεκινήσει κι ένα μάθημα πρόληψης στα σχολεία 
για[…]το τσιγάρο, θέμα για τα ναρκωτικά...[…]Αν τα διδαχθούν αυτά από 
μικρές ηλικίες, δεν θα έχουμε, πιστεύω, ούτε εγκληματικότητα, θα είναι πιο 
υγιής... θα είναι πιο ευτυχισμένος ο κόσμος μας…» (Σ14) 
«Θα μου άρεσε πάρα πολύ, το κάθε σχολείο[…]να ωθεί τα παιδιά ν' 
ασχοληθούν με την τοπική ιστορία του τόπου τους, με τα πολιτιστικά του 
δρώμενα[…]Θα ήθελα δηλαδή, το καλό σχολείο να έχει και μια ελευθερία όσον 
αφορά το πρόγραμμα σπουδών, στο τι μπορεί να προτείνει και να κάνει 
παραπάνω!» (Σ17) 
Επομένως, η αναθεώρηση των υφισταμένων προγραμμάτων θα πρέπει να 
αποφασιστεί σε κεντρικό επίπεδο, αλλά να παρέχονται και βαθμοί ελευθερίας σε κάθε 
σχολική μονάδα ώστε να αποφασίσει σχετικά. Επιπροσθέτως, οι γονείς θεωρούν ότι 
επιτυχημένες εμπειρίες άλλων εκπαιδευτικών συστημάτων θα μπορούσαν να 
αξιοποιηθούν, με κατάλληλες προσαρμογές, τονίζοντας παράλληλα ότι όλες αυτές οι 
παρεμβάσεις έχουν νόημα μόνον όταν προωθούνται μέσω μεθόδων ελεύθερης 
διερεύνησης, που ενθαρρύνουν τα παιδιά να επινοούν, να δημιουργούν, να κρίνουν. 
 «…υπάρχουνε πλευρές του προγράμματος του εκπαιδευτικού που θα 
'πρεπε, ενδεχομένως, να βρεθούν έξω από την εκπαιδευτική διαδικασία, να 
γίνουν κάποιες τομές δηλαδή σημαντικές, και να ενταχθούν κάποιες άλλες, οι 
οποίες τώρα δεν υπάρχουν[…]που έχουν να κάνουνε πιο πολύ τώρα με 
ζητήματα κοινωνικής μόρφωσης![…]Έχω διαβάσει, για παράδειγμα, ότι το 
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φινλανδικό σχολείο θεωρείται πρότυπο[…]ότι είναι ένα πολύ πιο ελεύθερο 
πρόγραμμα, όπου κυρίως τα παιδιά ρωτούν κι ο δάσκαλος προσπαθεί να τους 
λύσει απορίες. Να ένα μοντέλο, διαφορετικής προσέγγισης της γνώσης, που ας 
μην φαντάζεται κανείς ότι μπορεί να οδηγήσει σε χαώδη αποτελέσματα, διότι με 
τον τρόπο του ο δάσκαλος μπορεί λίγο να καθοδηγεί τα πράγματα και να 
ομαδοποιεί περιοχές γνώσης, έτσι ώστε αυτό που ακούγεται λίγο αναρχικό και 
περίεργο, στην πραγματικότητα να 'ναι πάρα πολύ δημιουργικό!» (Σ05) 
«…δεν είναι τυχαίο ότι κάποια ξένα κολλέγια, ας πούμε, που 
λειτουργούν αυτή τη στιγμή στην Ελλάδα κάποια μαθήματα δεν τα έχουν, γιατί 
έχουν κάποια άλλα που θεωρούν ότι εμπλουτίζουν στα παιδιά τη γνώση -έχουν, 
ας πούμε, τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες, εκδρομές, εκδηλώσεις...» (Σ03) 
 «Εμείς κάναμε πάρα πολλά πράγματα σε επίπεδο... προς το κοινωνικό 
πιο πολύ όφελος που... Γιατί έτσι ήταν το σύστημα. Είχαμε μάθημα, ας πούμε, 
τη ζωγραφική, είχαμε μάθημα για μουσική[…]για οικονομία[…]για κηπουρική, 
είχαμε μάθημα για το να δουλεύεις το μέταλλο, είχαμε μάθημα... Διάφορα 
μαθήματα. Και, εκτός από αυτό, στο κάθε σχολείο είχε αυτά τα εξωσχολικά, που 
εμείς τώρα πάμε και τα πληρώνουμε έξω. Το κάθε σχολείο είχε: τμήμα 
ζωγραφικής, τμήμα μουσικής, τμήμα ποίησης,.. τμήμα γι' αθλητισμό... Εμένα 
όλα αυτά μ' αρέσουν. Γιατί αυτά τα κάνουν πιο ανθρώπινα τα πράγματα» (Σ06) 
Οι αλλαγές που θα βελτίωναν το σημερινό δημοτικό σχολείο, σύμφωνα με 
πολλούς γονείς, αφορούν επίσης σε μεγάλο βαθμό την δομή και το περιεχόμενο των 
σχολικών εγχειριδίων, καθώς και την ύπαρξη ενός και μόνο, ενδεδειγμένου για κάθε 
μάθημα. Οι περισσότεροι επικρίνουν έντονα τα υφιστάμενα βιβλία και, επειδή δεν 
είναι βεβαίως αρμόδιοι για κάτι τέτοιο, θα μπορούσε κανείς να υποθέσει ότι οι 
απόψεις τους αντηχούν απόψεις εκπαιδευτικών ή ότι μεταφέρουν διαισθητική 
εμπειρία μέσω του υποστηρικτικού φόρτου που αναλαμβάνουν καθώς η σχολική 
δουλειά μεταφέρεται στο σπίτι, όπως ήδη έχουν περιγράψει. Οι γονείς προκρίνουν 
βιβλία που αντέχουν στον χρόνο, απλά γραμμένα, κατανοητά από τα παιδιά, με 
συστηματοποιημένη ανάπτυξη του γνωστικού υλικού, ελκυστική παρουσίαση και 
αφήγηση –και, ει δυνατόν, προσβάσιμα και από γονείς με γλωσσικές δυσκολίες. 
 «…τα βιβλία τα οποία χρησιμοποιούνται[…]τα θεωρώ εξαιρετικά... 
δυσκολοχώνευτα, εξαιρετικά λεπτομερειακά[…]...είναι μία προσπάθεια νομίζω 
να τους μάθουνε... πάρα-πάρα-πάρα πολλά πράγματα μέσα σε πάρα πολύ λίγο 
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χρόνο[…]και... πολύ... τεχνοκρατικά να τα πω;.. πολύ... [γελάει] ...δεν ξέρω 
πώς να τα χαρακτηρίσω!» (Σ07) 
«…βλέπεις μία αποσπασματική παράθεση κάποιων πραγμάτων -και 
μάλιστα μ' έναν στεγνό τρόπο, αντιεκπαιδευτικό θα το 'λεγα,.. που τα παιδιά 
δεν... Αδυνατούν να κατανοήσουν την συνοχή του μύθου» (Σ05) 
 «…να υπάρχουν καλά βιβλία[…]Να είναι απλά γραμμένα, κατανοητά 
απ' τα παιδιά…» (Σ13) 
 «Και τα βιβλία είναι λάθος γραμμένα, δηλαδή... […]γονείς ξένοι που 
είναι, έχουν πρόβλημα να τα διαβάσουμε! Γιατί δεν ξέρουν από πού να 
ακουμπιστούν: ψάχνουν στα βιβλία και δεν βρίσκουν πληροφορίες» (Σ16) 
 «Έπρεπε όλα τα βιβλία να είχανε μία... μία ιδέα. Να πηγαίνανε σιγά-
σιγά[…]ενώ τώρα μου φαίνεται ότι το ελληνικό σύστημα βιάζεται πάρα πολύ 
και τα περνάει τα πράγματα χωρίς να μπει μέσα στη βάση! Και τα παιδιά... 
τυχαίνει να βγαίνουν παιδιά αναλφάβητα -συγνώμη για την έκφραση, είναι πάρα 
πολύ βαριά κουβέντα αυτό που λέω, αλλά... πολλές φορές αυτή την εντύπωση 
έχω. Ότι τα παιδιά δεν μπαίνουν στο βαθύ των... των μαθημάτων. Επειδή είναι 
λίγο... επιφανειακά τα πράγματα» (Σ06) 
«Κάτι άλλο: τα βιβλία! Γιατί... αυτό το ξέρω ότι πρέπει να [υπάρχει]... 
ένας κοινός στόχος, αλλά επειδή και οι δάσκαλοι είναι άνθρωποι, μπορούν να 
βρουν διάφορους δρόμους να φτάνουν σε αυτό τον στόχο[…]Αν υπήρξαν μήπως 
περισσότερα βιβλία, να διαλέξουν ποιο είναι καλύτερο[…]μπορεί να τους 
βοηθάει νομίζω και αυτό[…]Να μην είναι μόνο ένα βιβλίο που πρέπει να 
ακολουθήσουν και να κάνουν μόνο αυτό» (Σ01) 
Μια ακόμη παράμετρος που απασχολεί τους γονείς και αφορά την βελτίωση 
του σχολείου είναι αυτή που έχει σχέση με τον αριθμό των μαθητών σε κάθε σχολική 
τάξη. Η υποστήριξη της μάθησης με εξατομίκευση, αξιολόγηση, ανατροφοδότηση, 
πειθαρχία, διαθέσιμο χρόνο, είναι ασθενέστερη σε πολυάριθμες τάξεις του δημοτικού 
σχολείου, όμως σε αυτή την περίπτωση δεν πρέπει να παραβλέπεται και η σημαντική 
δυνατότητα εφαρμογών συνεργατικής μάθησης (Blatchford και συν., 2007)  
 «Ένα σχολείο με ολιγομελή τμήματα[…]Όταν έχει 23 -μέσο όρο 23- 
παιδιά, είναι λίγο δύσκολο να ασχοληθεί ο δάσκαλος» (Σ13) 
«…όταν είναι 30 παιδιά σ' ένα τμήμα, και 20, και 25, όχι μόνο δεν 
προλαβαίνει να δει... να καταλάβει αν ένα παιδί είναι στενοχωρημένο -γιατί 
παίζει κι αυτό ρόλο- δεν προλαβαίνει καν να δει την ορθογραφία τους» (Σ08) 
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Τέλος, ακόμα και το διάλειμμα περιγράφεται από τους γονείς ως χρόνος που 
θα μπορούσε να λειτουργεί ρυθμιστικά, δίνοντας επιπλέον ευκαιρίες 
κοινωνικοποίησης και αποφορτίζοντας μικρούς και μεγάλους, αλλά όχι βέβαια με 
διαλυτικό ή ανεύθυνο τρόπο:  
«..Διάλειμμα, χμ... Εκεί: παιχνίδια, χαλάρωση και τέτοια... αλλά, με 
προσοχή με τους άλλους μαθητές. Όχι, δεν λέω ότι να μην τρέχουν ή να... μην-
το-ένα-μην-το-άλλο, αλλά να σκέφτονται ότι υπάρχουνε και οι άλλοι[…]Να 
προσέχουμε και τους άλλους και το περιβάλλον, ...ό,τι είναι ανάμεσά μας ή 
γύρω μας!» (Σ01) 
Συνοψίζοντας: Όλα όσα υποστηρίζουν την αποτελεσματική διδασκαλία και 
μάθηση έρχονται στο προσκήνιο για να αποτελέσουν πεδία παρεμβάσεων, που θα 
δώσουν νέα προοπτική στο σχολείο. Ο εκσυγχρονισμός των εκπαιδευτικών 
πρακτικών, όπως σημειώνουν και οι Scheerens και συν., (2001), περιλαμβάνει 
σεβασμό των ατομικών διαφορών σε ό,τι αφορά την διδασκαλία, την αξιολόγηση και 
την ανατροφοδότηση, την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών, την 
συνεργατική μάθηση και την μάθηση που δομείται σε πλούσια γνωσιακά 
περιβάλλοντα. Οι γονείς, επίσης, επιθυμούν να δοθεί έμφαση στην κριτική αποτίμηση 
των γνώσεων και την συστηματική οργάνωση και διασύνδεσή τους.  
 «…φαντάζομαι ότι υπάρχουν κάποιοι... ίσως ομόκεντροι, πάντως 
επάλληλοι κύκλοι[…]υπάρχουν πράγματα τα οποία επανέρχονται σε μια 
ανώτερη τάξη, σε μια ανώτερη βαθμίδα, μ΄ ένα διαφορετικό τρόπο, δίνοντας 
την δυνατότητα[…][ο δάσκαλος]να εστιάσει[…]σε κάποια επιμέρους ζητήματα, 
και, με αφορμή αυτά, να κινητοποιήσει την κριτική σκέψη των παιδιών. 
Επίσης[…]ένα ζήτημα είναι το τι βοηθήματα υπάρχουν, δηλαδή τα σχολικά 
εγχειρίδια, κι ένα ζήτημα εξίσου σημαντικό -ίσως ακόμη σημαντικότερο- είναι ο 
τρόπος της διδασκαλίας. Εάν ο δάσκαλος έχει... μία δυνατότητα να 
αποστασιοποιηθεί λίγο από την ξερή αναπαραγωγή του κειμένου του 
βιβλίου[…]τότε σαφώς το κέρδος θα 'ναι πολύ μεγαλύτερο... Εάν επίσης η... 
"εξέταση" των παιδιών για το αν έχουν μάθει το μάθημα ξεπερνάει επί μέρους 
πληροφοριακά στοιχεία που περιέχονται μέσα στο βιβλίο και... έρχεται να 
αναμοχλεύσει λίγο το... το ποιος είναι ο απόηχος αυτών που διαβάσανε τα 
παιδιά και τι τους μένει μέσα στο μυαλό, δηλαδή... τι εντύπωση τους κάνει και 
πώς τα αντιλαμβάνονται αυτά τα πράγματα, τότε πάλι ακόμη καλύτερα» (Σ05) 
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4.1.1.3. Συστηματική παρακολούθηση της προόδου των μαθητών 
Είναι σημαντικό για ένα καλό σχολείο να δίνει έμφαση στην διαρκή 
παρακολούθηση των μαθητών για να ελέγχει αν δίνονται πολλές ευκαιρίες μάθησης 
μέσω του προγράμματος, αν η διδασκαλία είναι αποτελεσματική, αν οι ακαδημαϊκοί 
του στόχοι επιτυγχάνονται (Reynolds & Teddlie, 2000). Το καλό σχολείο 
παρακολουθεί και αξιολογεί αδιάλειπτα την απόδοση των μαθητών του και είναι 
έτοιμο να παρέμβει ενισχυτικά, αν χρειαστεί, χωρίς να παραλείπει να αναγνωρίζει και 
να καλλιεργεί τα ιδιαίτερα ταλέντα κάθε παιδιού. Επομένως, α) αξιολόγηση, β) 
κλίσεις και ταλέντα και γ) ενίσχυση μαθητών είναι οι τρεις βασικές περιοχές στις 
οποίες κατανέμονται οι σχετικές απόψεις των γονέων. 
α) Αξιολόγηση της προόδου 
Οι βαθμοί είναι ένας τρόπος ποσοτικής αποτίμησης της προόδου των παιδιών, 
αλλά οι γονείς αμφισβητούν την αξιοπιστία τους –εκτός αν αιτιολογούνται 
αναλυτικά– και επίσης αμφιβάλλουν αν η αριθμητική βαθμολογία αποτελεί 
πρόσφορο μέσο αξιολόγησης και αν μπορεί να αποδώσει ρεαλιστικά την ακαδημαϊκή 
προσπάθεια στις μικρές ηλικίες μαθητών, χωρίς να αναστέλλει την γενικότερη θετική 
στάση τους απέναντι στην μάθηση.  
«Οι καλοί βαθμοί[…]είναι διαφορετικό από τις καλές γνώσεις. Μερικές 
φορές οι καλοί βαθμοί δεν αντιπροσωπεύουν και καλές γνώσεις…» (Σ08) 
«…να μην μπαίνουν στη διαδικασία της πίεσης, και του "άλφα", και του 
βαθμού, κι από δω... κι από κει...[…]Τι σημασία έχει;.. Ο καθένας έχει τη 
γνώση του. Το πώς θα την αποτυπώσει τώρα πάνω στο χαρτί αυτό είναι... Δεν 
νομίζω ότι είναι αυτό το ζητούμενο»(Σ04)  
«…θεωρώ, στο δημοτικό δίνονται οι βάσεις. Το να αρχίζεις να 
ξεχωρίζεις αν ένας μαθητής είναι καλός ή κακός, ακόμα και στην τρίτη 
δημοτικού που παίρνουνε βαθμούς,.. εεμ, νομίζω ότι δεν είναι σωστό! Τα 
παιδιά ακόμα μαθαίνουνε! Τώρα αρχίζουνε να έχουνε αυτή την επαφή…» (Σ07) 
«...στους βαθμούς, τα μικρά τους τρομάζει, πολλούς τους αγχώνει, ξέρω 
’γώ, και μπορεί να τους κάνει....έτσι, εμ, δηλαδή να μην μπορούν να δώσουν 
αυτά που ξέρουν![…]Πρώτα να ξέρουν ότι […]"αυτό έγραψες... αυτό εδώ δεν 
είναι σωστό... πρέπει να ήξερες όμως πώς είναι τα σωστά...", δηλαδή να 
ξέρουνε τα πράγματα ακριβώς. Γιατί μετά νομίζω, αν κάνεις αυτό, σιγά-σιγά 
[…]το ίδιο το παιδί το καταλαβαίνει... ότι αυτό αξίζει σαν το δέκα ή αξίζει σαν 
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το εφτά ή το έξι ή...αυτό. Και μετά, δεν θα είναι πολύ δύσκολο και πολύ 
τρομαχτικό ότι έχουμε και βαθμολογία» (Σ01) 
   «Αν το πάρω απλά,.. το παιδί που είναι  στο δημοτικό και μου φέρει ένα 
οκτώ -λέω εγώ τώρα- δεν θα μ’ ενοχλήσει. Θα θέλω όμως να ξέρω γιατί είναι 
οκτώ. Πώς το πήρε αυτό το οκτώ; Έχει κάπου αδυναμία; Ήτανε τυχαίο 
γεγονός; Δεν έγραψε... ή δεν ήτανε στη μέρα του να γράψει; Αφαιρέθηκε; Ήταν 
αγχωμένο; Για μένα, δεν λέει τίποτα το οκτώ, αν δεν μπορεί να αιτιολογηθεί το 
οκτώ. Όπως, για μένα δεν λέει τίποτα το να πάρει δέκα, γιατί μπορεί να είναι κι 
ένα... πλαστό, ας το πούμε, νούμερο, που επαφίεται στην καλή θέληση του 
δασκάλου -να μην πληγώσει το παιδί,.. να ενισχύσει το παιδί…» (Σ17) 
Το θέμα της αξιόπιστης και αμερόληπτης βαθμολόγησης απασχολεί έντονα 
τους γονείς και καταθέτουν μια σειρά από ενστάσεις για την αντικειμενικότητα και 
την χρησιμότητά της πρακτικής αυτής. Η επιχειρηματολογία τους είναι βάσιμη, αλλά 
επίσης αντανακλά την πάγια δυσπιστία της ελληνικής κοινωνίας απέναντι στις 
αξιολογικές διαδικασίες, που είτε απουσιάζουν από την ελληνική πραγματικότητα 
είτε είναι προσχηματικές, συμβιβαστικές ή και διαβλητές σε μεγάλο βαθμό. 
«Τώρα κατά πόσο [η βαθμολογία] πολλές φορές είναι ...αυτή που πρέπει 
να είναι, είναι λίγο...[…]Σε δύο μέρη χωρίζονται τα παιδιά -δεν υπάρχει ο 
άριστος, ο καλός, ο μέτριος, ο χειρότερος. Είναι οι καλοί και οι κακοί, τίποτε 
άλλο[…]Τους δημιουργούν μια ψευδή εντύπωση ότι είναι ...οι καλοί οι μαθητές 
-και συνήθως γίνεται σ' αυτούς: δηλαδή αυτός που είναι του 8 ή του 9, “άντε θα 
σου βάλουμε 10 για να είσαι μαζί με τους άλλους”…» (Σ09) 
  «…είναι πολύ μεγάλο θέμα η αξιολόγηση του μαθητή: πώς αυτή γίνεται, 
με ποια κριτήρια γίνεται, ποια βάση υπάρχει[…]Το σημερινό σύστημα 
αξιολόγησης, να σας το πω έτσι απλά, για μένα είναι αποτυχημένο! Δεν θέλω 
την αριθμητική αξιολόγηση! Θέλω ν' αφορά πρόοδο[…]Εγώ, παράδειγμα, αν 
ήμουνα εκπαιδευτικός[…]όταν θα φτάσω στο να βάλω μια αξιολόγηση, δεν θα 
βάλω μια αξιολόγηση, μια δοκιμασία, για τα παιδιά μόνο που μπορούν -και για 
τα παιδιά που δεν μπορούν! Αναγκαστικά, θα κινηθώ στον μέσο όρο. Κάποιος 
όμως απ' αυτούς τους δυο αδικείται…» (Σ17) 
Ωστόσο, αυτό που εντυπωσιάζει είναι η ολική αμφισβήτηση του σχολείου να 
αξιολογήσει έγκυρα και αντικειμενικά τους μαθητές του και να ερμηνεύσει στοιχεία 
που αφορούν την πρόοδό τους Όταν ο γονέας επιζητά εξωτερική αξιολόγηση, η 
εμπιστοσύνη του στον δάσκαλο και τους θεσμούς του σχολείου έχει πια χαθεί και 
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προφανώς έχει διανύσει τον άξονα της απογοήτευσης και της δυσπιστίας ως το άλλο 
άκρο του: την πλήρη απαξίωση. Εδώ διαγράφεται και πάλι μια εικόνα η οποία 
ακυρώνει κάθε έννοια «σχολικού ήθους», με την έννοια του επαγγελματισμού, της 
αξιοπιστίας και της συνέπειας (Caldwell, 1997:205): 
«Παλιά, θυμάστε, ερχόταν ο επιθεωρητής... και ρώταγε. Έπαιρνε 
δείγματα παιδιών. Από κει... -εμείς δεν ξέραμε τι γινόταν, έτσι;.. αλλά πιστεύω 
ότι υπήρχε μία αξιολόγηση. Τώρα δεν γίνεται αυτό. Εγώ θα ήθελα... έτσι, για 
την λειτουργία... καλή λειτουργία του σχολείου -για καλά αποτελέσματα- να 
μπορώ να πάρω το παιδί μου, αύριο Σάββατο, να πάω σε κάποιον ιδιώτη -
κάπως,.. όπως οι ορκωτοί λογιστές- και ν' αξιολογήσει το παιδί μου[…] 
υπάρχουνε δασκάλοι που χαϊδεύουνε ορισμένους γονιούς που θέλουνε ν' ακούνε 
καλά λόγια για τα παιδιά τους, έτσι... Αυτό δεν αρκεί. Το ήθος. Τα σύκα-σύκα 
και τη σκάφη-σκάφη. "Ξέρεις, το παιδί σου το αξιολογώ ότι... ”[…] να υπάρχει 
μια επιτροπή. Να δίνει τα χαρτιά των παιδιών,.. να γράφει,.. να κάνει την 
έκθεσή του για κάθε παιδί μια επιτροπή στο σχολείο -ο διευθυντής, ο δάσκαλος 
της κάθε τάξης- κι αυτό,.. να περνάει μετά μια επιτροπή, ν' αξιολογούν αυτό το 
παιδί. Έτσι θα ξέρουμε τι... υλικό πλέον είναι τα παιδιά! Έχουνε μάθει κάτι στο 
σχολείο ή[…]δεν έχει αποτέλεσμα;.. -επιθυμητό αποτέλεσμα, γιατί όλα έχουν 
αποτελέσματα» (Σ12) 
Σε κάθε περίπτωση, σημειώνεται ότι η αξιοπιστία των βαθμών συνδέεται 
ευθέως με την αντοχή της γνώσης στον χρόνο αλλά και την κριτική ικανότητα των 
παιδιών, κάτι που τους επιτρέπει όχι να αποθηκεύουν βραχυπρόθεσμα εξεταζόμενες 
γνώσεις, αλλά να τις επεξεργάζονται αναλυτικά και να τις συνδέουν λειτουργικά με 
ευρύτερα περιεχόμενα μάθησης και σε επόμενες βαθμίδες εκπαίδευσης: 
«...μόνο μ' αυτήν την έννοια, έτσι; Όταν μαζέψω πια όλες μου τις 
γνώσεις, και μπορώ κριτικά να αποδίδω, θα ανταμειφθώ βέβαια... θα περάσω 
σε μια σχολή, αλλά θ' αξίζει τον κόπο! Δηλαδή, όντως αυτό το δεκαεννιά που 
θα 'χω πάρει είναι δικό μου, είναι ο κόπος μου, είναι η επιβράβευση του 
σχολείου σε σχέση με τον κόπο που 'χω κάνει και το κριτικό πνεύμα που 'χω 
αναπτύξει. Είναι... ξέρετε, αυτό που χρόνια πια βασανίζει τον κόσμο όσον 
αφορά την βαθμολογία και πόσο αντικειμενική είναι» (Σ04) 
 Σε ό,τι αφορά τον έλεγχο των γνώσεων οι γονείς αποδέχονται και την γραπτή 
αξιολόγηση με τεστ, αλλά δεν επιθυμούν να αντιμετωπίζουν συχνά οι μικροί μαθητές 
το άγχος, τον φόρτο και την αβέβαιη έκβαση των γραπτών δοκιμασιών. Περιγράφουν 
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ως πιο φιλικό και πιο πλήρες ένα σύστημα διαρκούς παρακολούθησης για το «πώς το 
παιδί μαθαίνει» (MacBeath & Mortimore, 2001:20) και έμμεσης αξιολόγησης της 
προόδου των μαθητών, που εναλλακτικά θα περιέχει επίσης συζητήσεις και 
επαναλήψεις, επανορθωτική διδασκαλία και έμφαση σε σημαντικά γνωστικά πεδία.  
«Στα μικρά[…]πρέπει να είναι όχι γραπτά, πρέπει να είναι... εμ, 
προφορικά! Ναι, ναι. Και μετά, όταν είναι... δηλαδή όταν γράφουν 
άνετα[…]τότε και το γραπτό είναι πολύ σημαντικό, γιατί μετά όλη τη ζωή τους, 
όταν είναι[…]για σχολή, για πανεπιστήμιο, για δουλειά, όλα είναι γραπτά! 
Δηλαδή και αυτό πρέπει να μαθαίνουν σωστά...» (Σ01) 
 «Και πάλι, πιστεύω ότι... μπορεί ένα παιδί να τα έχει μάθει, αλλά εκεί 
να κολλήσει, στο διαγώνισμα βέβαια. Αλλά,.. θα έχει ένα αποτέλεσμα 80%, αν 
το κατάλαβε ή αν δεν το κατάλαβε…» (Σ11) 
«Εγώ θεωρώ πολύ-πολύ λάθος το ότι "παιδιά, γράφουμε διαγώνισμα 
Γλώσσα πέντε κεφάλαια!" ...Τι είναι αυτό; Αυτά είναι αστεία 
πράγματα[…]Καθημερινά, δεν την ελέγχει ο εκπαιδευτικός την γνώση του 
παιδιού;[…]Δηλαδή, αν δεν γραφτεί αυτό το διαγώνισμα, ο εκπαιδευτικός δεν 
ξέρει το κάθε παιδί σε τι επίπεδο βρίσκεται;» (Σ03) 
«…επικρατεί αυτή η κατά γράμμα αναπαραγωγή[…]μέσα από[…]τεστ 
και τέτοιου είδους δοκιμασίες. Δεν σημαίνει ότι θα πρέπει να λείπουν τελείως οι 
γραπτές εξετάσεις... Δεν πρέπει να είναι το αποκλειστικό οι γραπτές εξετάσεις ή 
πολλές φορές, ανάλογα και με το είδος του μαθήματος, δεν πρέπει να είναι το 
κύριο[…]αλλού μπορεί[…]μέσω αυτής της συζήτησης και της ζωντανής, 
δηλαδή,.. ανταλλαγής απόψεων να είναι το κύριο, ...ε, αλλού μπορεί, ας πούμε, 
και οι γραπτές εξετάσεις να είναι κάτι σημαντικό» (Σ05) 
Κατ’ επέκτασιν, οι σκέψεις και οι ιδέες των γονέων για την ανάγκη να 
εστιάζει συνεχώς ο δάσκαλος στην πρόοδο του παιδιού παρουσιάζουν ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, καθώς περιλαμβάνουν πολλές πτυχές της σχολικής ζωής αλλά και την 
γονεϊκή συμμετοχή και στήριξη. Οι συγκεκριμένες απόψεις συμφωνούν με την 
σχετική βιβλιογραφία (Reynolds & Teddlie, 2000) και μάλιστα περιέχουν νύξεις για 
την παράλληλη αξιολόγηση των προγραμμάτων, την αποτίμηση του εκπαιδευτικού 
έργου, την ανατροφοδότηση και την ενίσχυση των κινήτρων των μαθητών. 
«Έλεγχο πάλι χρειάζεται πολύ για να ξέρουν και οι γονείς πού είναι τα 
παιδιά, να ξέρει και η δασκάλα πού είναι... σε τι μπορεί να χτίζει μετά -γιατί σαν 
το σπίτι, αρχίζουμε από την βάση κι έτσι, σιγά-σιγά...» (Σ01) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 90 
«…πολύ συχνή συνεργασία[…]μεταξύ γονέα και εκπαιδευτικού στο 
πρώτο στάδιο... και στο δεύτερο στάδιο εκπαιδευτικών και διευθυντή. 
Παρακολούθηση συχνή! Επαφές, ομιλίες, συνομιλίες[…]Αν βάλεις έναν στόχο, 
να μορφωθεί το παιδί -και δεν έχεις δώσει τις κατευθυντήριες οδηγίες και δεν 
έχεις παρακολουθήσει την υλοποίησή τους, ε, δεν θα το πετύχεις ποτέ!» (Σ03) 
 «…ο κάθε εκπαιδευτικός μπορεί να παρακολουθήσει το παιδί... Ας 
πούμε, να κρατάει σημειώσεις, να... Και να βλέπει πώς πηγαίνει το κάθε παιδί... 
[…]Συστηματικά... Όταν υπάρχει... Ο δάσκαλος μέσα στο σχολείο έχει άμεση 
επαφή, οπότε κάθε μέρα βλέπει το παιδί, πώς... Προχωράει μπροστά;.. Είναι 
στάσιμο;.. Πίσω;..» (Σ13) 
«…η αξιολόγηση νομίζω ότι θα πρέπει να 'ναι μία γενικότερη εικόνα 
που έχει ο δάσκαλος[…]απ' τον τρόπο συμμετοχής του παιδιού στο μάθημα, όχι 
κατά πόσο έχει αποστηθίσει επί μέρους πράγματα ή είναι σε θέση πάρα πολύ 
καλά να υποστηρίξει κάποια γνώμη, αλλά... κάτι γενικότερο» (Σ05) 
«Εγώ θα ήθελα,.. θα επιθυμούσα να έχω φύλλο προόδου! Ει δυνατόν, 
μηνιαίο. Ή να παρακολουθεί ο εκπαιδευτικός και να μου πει ότι "Ξέρετε, στα 
δέκα τεστάκια που γράψαμε, πήρε αυτά-αυτά-αυτά... Έχω αντιμετωπίσει αυτές-
κι αυτές τις αδυναμίες. Ενδεχομένως να οφείλονται εκεί... Θα πρότεινα από τη 
μεριά μου αυτό..." Για μένα, έτσι είναι…» (Σ17) 
«Παρακολούθηση. Στενή παρακολούθηση... Και στο διάλειμμα... 
[…]Και, καλά είναι να έχει συνεργασία με τους γονιούς[…]Σε παιδιά που 
μένουν πίσω, τι φταίει;..[…]Γιατί, ένας δάσκαλος […]ξέρει την ψυχολογία του 
παιδιού, τις κινήσεις του... ξέρει πού, λίγο-πολύ, έχει κλίση,.. αν πιάνει το χέρι 
του στα καλλιτεχνικά,.. αν γράφει στην έκθεση,.. αν είναι στα μαθηματικά... 
Φαίνεται το παιδί! Να μπορεί ο εκπαιδευτικός να ασχοληθεί με το παιδί» (Σ12) 
β) Κλίσεις και ταλέντα των παιδιών 
Οι γονείς επισημαίνουν την δυνατότητα του καλού δασκάλου να εντοπίσει 
κλίσεις και ενδιαφέροντα στα παιδιά, να διαπιστώσει ευχέρειες και ταλέντα και, 
επιπλέον, περιμένουν από το σχολείο να προωθήσει αυτές τις ιδιαίτερες ικανότητες 
κάποιων παιδιών και να τα βοηθήσει να εξελιχθούν στο μέλλον. Ένα καλό σχολείο 
διαβλέπει και καλλιεργεί κάθε ξεχωριστό προσόν και στηρίζει την αυτοπεποίθηση 
των παιδιών, δίνοντας προοπτική σε μελλοντική αξιοποίηση όλων των χαρισμάτων 
τους –πιθανότατα και ως επαγγελματικό προσανατολισμό (Τριλιανός, 2004). 
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«...μπορεί το παιδί να έχει πάρει ακόμα και πέντε, μπορεί να μην το 
ξέρει αυτό το μάθημα που έχει δώσει ό δάσκαλος,.. αλλά μπορεί να έχει... 
κουλτούρα, να έχει γνώση[…]στο άλλο βιβλίο, στο άλλο μάθημα!..» (Σ10) 
«…πρέπει [ο δάσκαλος] να ανακαλύπτει κάθε φορά, πιστεύω, τα 
ταλέντα και τις ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή. Να τις λαμβάνει υπ' όψη,.. να 
μην στιγματίζει τον μαθητή ως κακό μαθητή…» (Σ02) 
«Υπάρχουν κάποια παιδιά που έχουνε κάποια ταλέντα. Θα ήθελα λοιπόν 
ο δάσκαλος να μπορεί να ξεχωρίζει αυτά τα ταλέντα... Είτε είναι ζωγραφική, 
είτε είναι η συγγραφή -γιατί πολλά παιδιά γράφουν ωραία- είτε είναι κάποιο 
άθλημα…[…] Να μην αφήνουν τα ταλέντα να χάνονται!» (Σ08) 
«…κάπως να τα καθοδηγεί, να τα βλέπει[…]Να μπορεί να ξεχωρίσει 
έναν καλό μαθητή, που μπορεί να μην είναι άριστος, αλλά έχει σε κάτι...[…]Να 
το κάνει το παιδάκι να πει "Α, είμαι καλός σ' αυτό!” Το παιδί μετά κινείται, 
θέλει[…]Να δώσει στα παιδιά να καταλάβουν σε τι είναι καλά!» (Σ16) 
«Νομίζω ότι το σχολείο μπορεί να τους δίνει από πολύ μικρή ηλικία τα 
ερεθίσματα...-ανάλογα με τα ταλέντα[…]ή και τα προσόντα που διαθέτει κάθε 
παιδάκι […]η κοινωνία για να προχωρήσει όλους τους χρειάζεται,.. οπότε [το 
σχολείο] θα μπορούσε, από πολύ μικρά, να τους καλλιεργήσει τα πράγματα, για 
τα οποία έχουνε μια κλίση[…]κι από πολύ μικρός να ανακαλύψεις αυτό που 
θέλεις να κάνεις! Και να είσαι πάρα πολύ καλός σε αυτό, και να κερδίζεις και 
αξιοπρεπώς τα λεφτά σου,.. γιατί δεν είμαστε όλοι για όλα. Και για όλα αυτά 
που θέλουν οι γονείς…» (Σ07) 
γ) Ενίσχυση των μαθητών 
Αντιστοίχως, το σχολείο που παρακολουθεί την πρόοδο των παιδιών είναι σε 
θέση να διαπιστώνει και ανάγκες ενισχυτικών παρεμβάσεων για τους μαθητές που 
παρουσιάζουν αδυναμίες. Ιδιαίτερη υποστήριξη και περισσότερο χρόνο χρειάζονται 
τα παιδιά των αλλοδαπών γονέων και ειδική υποστήριξη τα παιδιά με μαθησιακές 
δυσκολίες ή δυσκολίες στην συμπεριφορά., γιατί «υπάρχουν παιδιά που θέλουν, κι 
απλά θέλουν κάποια βοήθεια» (Σ08), οπότε αυξάνει και η ευθύνη του σχολείου. 
«…θέλει μια ιδιαίτερη προσπάθεια για το κάθε παιδί... Υπάρχουν παιδιά 
που δεν έχουν κανένα πρόβλημα. Υπάρχουν όμως παιδιά που θεωρώ ότι έχουν 
σοβαρό πρόβλημα [τονίζει μία-μία τις επόμενες λέξεις] με τους δασκάλους, με 
το σχολείο,.. γενικά, με όλο το σχολείο[…]Κάποια παιδιά δεν έχουν μαθησιακά 
προβλήματα, κάποια άλλα έχουν. Δεν προχωράμε μόνο τα καλά παιδιά που 
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έχουν μέλλον μπροστά τους, κοιτάμε να προχωρήσουμε και τα παιδάκια που 
έχουν κάποιες... δυσκολίες[…] υπάρχουν και αλλοδαπά μέσα στην τάξη,.. που 
δεν ενδιαφέρεται ο εκπαιδευτικός να προχωρήσει. Και θεωρώ ότι θα 'πρεπε εκεί 
να σκύψει: στα παιδάκια που έχουν έλλειψη» (Σ14) 
«…θα ήθελα τα παιδιά που θέλουνε βοήθεια,.. ο δάσκαλος να έχει 
περισσότερο χρόνο γι αυτά τα παιδιά[…]Γιατί είναι κάποια  παιδιά ότι... μέσα 
σ' αυτές τις τρεις ώρες παίρνουνε ό,τι παίρνουνε κι εκεί σταματάει η γνώση 
τους. Γιατί πάνε σπίτι,.. υπάρχουν και ξένα παιδιά, οι γονείς τους δεν μπορούνε 
να τα βοηθήσουνε, δεν ξέρουν να διαβάσουνε, δεν ξέρουν τα γράμματα... ή δεν 
ξέρουν παραπάνω, όσο χρειάζεται γι αυτά τα μαθήματα των βιβλίων... Γι αυτό, 
ο δάσκαλος να έχει περισσότερο χρόνο γι αυτά τα παιδιά» (Σ10) 
«…σήμερα... συναντάμε και πάρα πολύ συχνά προβλήματα δυσλεξίας,.. 
[…]οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν έχουνε... εμπειρία στο να αναγνωρίσουνε 
κάποια τέτοια φαινόμενα... Στιγματίζεται ως κακός μαθητής, του παραμένει η 
ταμπέλα του κακού μαθητή ενώ το παιδί αυτό ουσιαστικά έχει[…]κάποια 
ιδιαιτερότητα... και θα 'πρεπε να αντιμετωπίζεται ως τέτοιο» (Σ02) 
Η ακαδημαϊκή επίδοση δεν έχει απλή γραμμική μορφή για κανένα σχεδόν 
παιδί (MacBeath & Mortimore, 2001) και αρκετές φορές χρειάζονται  διαδικασίες 
που θα ενδυναμώσουν ισότιμα κάθε μαθητή, σε ατομικό επίπεδο ή μέσω 
προγραμμάτων ενίσχυσης (Slavin, 1998). Οι προτάσεις των γονέων αφορούν και τις 
δύο κατευθύνσεις, τονίζοντας την ανάγκη επέκτασης και καλύτερης οργάνωσής. 
 «Πιστεύω καλά είναι αυτά τα προγράμματα! Τώρα, κατά πόσο, ας 
πούμε,.. είναι σωστά οργανωμένα, δεν ξέρω…» (Σ11) 
 «Θα μπορούσαν να κάνουν την ενισχυτική διδασκαλία -που δεν έχει 
λειτουργήσει καθόλου. Καθόλου! Αυτό νομίζω ότι είναι πολύ βασικό γι αυτά τα 
παιδιά. Γιατί υπάρχουν γονείς που δεν μπορούν να τα βοηθήσουν στο σπίτι τα 
παιδιά. Άνθρωποι οι οποίοι δεν γνωρίζουν γράμματα ή εργάζονται…» (Σ09) 
 «…τα τμήματα ένταξης είναι πολύ καλά... και πιστεύω να το κάνουνε 
και περισσότερες ώρες. Είναι λίγες οι ώρες […]Θα βελτίωνε πολύ το σχολείο. 
Κι όχι μόνο για τα παιδιά που είναι από άλλες χώρες. Πιστεύω, και για τα δικά 
μας τα παιδιά. Τους Έλληνες. Και παιδιά δικά μας έχουν μαθησιακά…» (Σ14) 
«Ενίσχυση των παιδιών αυτών. Ενίσχυση των τάξεων... Τάξεις 
υποδοχής! Θα μπορούσαν να γίνουν. Δεν μπορεί να βάζεις όριο και να λες ότι 
"θα κάνω τάξη υποδοχής και θα απασχολήσω έναν εκπαιδευτικό,.. αλλά εγώ 
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θέλω τουλάχιστον τα παιδιά να είναι οκτώ!" Δηλαδή, άμα είναι τα παιδιά πέντε, 
αυτά δεν έχουν ψυχή;» (Σ17) 
Οι γονείς συνεισφέρουν εμπειρίες και από εκπαιδευτικά συστήματα άλλων 
χωρών που θεωρούν ότι αντιμετωπίζουν επιτυχημένα τις δυσκολίες κάποιων παιδιών: 
 «…ο δάσκαλος -δεν ξέρω αν πληρωνότανε και νομίζω ότι 
πληρωνότανε επειδή έκανε παραπάνω ώρες- έλεγε ότι το απόγευμα, απ' τις 
πέντε μέχρι τις έξι, μαθηματικός, "θα βοηθάω τα παιδάκια που έχουν 
πρόβλημα", έτσι; Πηγαίναμε, είχαμε ένα τετράδιο και μας βοήθαγε. Όσα παιδιά 
ήθελαν να ’ρθουν -δεν έλεγε "θα 'ρθεις εσύ-εσύ-εσύ" […] Υπήρχε βοήθεια απ' 
τον δάσκαλο κι απ' το ίδιο το σχολείο -χωρίς να πληρώνεις» (Σ16) 
«Είναι ...ξεκάθαρο! Είναι ξεκάθαρο. Υπάρχουν αλλοδαποί -ναι, ωραία, 
και;.. Στο... Στην Αμερική, όταν πάμε Έλληνες τα παιδιά μας στο σχολείο, 
επειδή φυσικά δεν ξέρουν,.. δεν μπορούν ν' ανταποκριθούν, κάνουνε τρία 
σχολεία: ένα το κανονικό, ένα το απόγευμα δεύτερο κανονικό -:βοήθημα στην 
γλώσσα την αγγλική και την αμερικάνικη και ξανά το μάθημα που έχεις κάνει 
στο κανονικό- κι ένα τρίτο ελληνικά!.. Αυτό... Τι άλλο να πω;!» (Σ03) 
 4.1.1.4. Η μαθησιακή συνιστώσα στον ρόλο του δασκάλου 
Ο ρόλος του δασκάλου για την μάθηση είναι θεμελιώδης και 
αναντικατάστατος. Είναι αυτός που αναλαμβάνει, πρωταρχικά, την ευθύνη της 
διδασκαλίας, την αφομοίωση βασικών γνώσεων, την πρόκληση να εισάγει τον μικρό 
μαθητή στο πεδίο της συστηματικής μάθησης, να διευρύνει τον πνευματικό του 
κόσμο και να εγκαταστήσει φιλομαθές και κριτικό πνεύμα στα παιδιά (Τριλιανός, 
2004). Οι γονείς τονίζουν ότι όλα αυτά αποτελούν στοιχεία αναγνωρίσιμα σε έναν 
καλό δάσκαλο,  που και ο ίδιος επίσης κατέχει και αναζητά περισσότερη γνώση: 
  «Θεωρώ ότι ο δάσκαλος είναι ό,τι πιο ουσιαστικό. Ακόμα και ένα κακό 
βιβλίο αν έχει στα χέρια του, αν έχει τη... μαγκιά και την εμπειρία, μπορεί να το 
κάνει το πιο αγαπημένο σ' ένα παιδί. Ακόμα και το πιο δύσκολο μάθημα να 'χει 
να διδάξει, νομίζω ότι μπορεί να το μεταφέρει καλά σ' ένα παιδί...» (Σ07) 
 «…τα παιδιά αισθάνονται[…]αν ο δάσκαλος τα αντιμετωπίζει… μ' 
έναν τρόπο… που ξεφεύγει από το τυποποιημένο, και πραγματικά 
προσπαθεί[…]όχι απλώς να τους μάθει πέντε ξερές γνώσεις, αλλά να τους 
μορφώσει! Να τους κάνει δηλαδή ανθρώπους που[…]θα έχουν τη δυνατότητα 
να σκέφτονται πάνω στα πράγματα. Δεν λέω κατ' ανάγκην κριτική σκέψη, γιατί 
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το... το να σκέφτεσαι και να μην αποστηθίζεις οδηγεί τελικά σε μια κριτική 
ματιά απέναντι στα πράγματα» (Σ05) 
 «Τον φαντάζομαι…[…]με μια συστηματοποιημένη γνώση, πρώτα-
πρώτα δική του και μετά… για να μπορέσει να τη δώσει και στο παιδί[…]ν' 
ακολουθεί κάποια βασικά βήματα και κατευθύνσεις που του δίνονται στην αρχή 
της χρονιάς, φαντάζομαι, αλλά... θα ήθελα να έχει και την πρωτοβουλία και 
την... την διάθεση, με βάση τη δικιά του κριτική... -κρίση, ας πούμε,.. να δώσει 
στο παιδί και παραπάνω πράγματα[…]απ' αυτά που του ζητούνται[…]σε ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα»(Σ15) 
Επομένως, το ιδανικό σχολείο, κατά μία ενδιαφέρουσα μεταφορά, είναι ένα 
«ζεστό σχολείο», όχι με την έννοια των σχέσεων αλλά με την έννοια της φλόγας για 
μάθηση, που με ζήλο ανάβει ο ίδιος ο δάσκαλος στους μικρούς μαθητές του:  
 «...Έχει να κάνει, ας πούμε,.. πόσο ζεστό είναι το σχολείο μέσα, πόσο 
δουλειά κάνουν οι δασκάλοι για να... για τα παιδιά[…]Ζεστό, με την έννοια 
ότι... τα παιδιά να έχουν τη... τη ζεστασιά,.. να έχουνε την περιέργεια να πάνε 
σχολείο -σ' αυτό το σχολείο- γιατί κάθε μέρα ο δάσκαλός τους λέει κάτι!.. Κάθε 
μέρα ο δάσκαλός τους προσπαθεί να μάθει κάτι καινούργιο! Ο δάσκαλος να μην 
είναι, ας πούμε, ότι έχει να κάνει αυτές τις δύο τρεις σελίδες για να μαθαίνει τα 
παιδιά και τέλειωσε! Να προσπαθεί... κάθε μέρα καινούργια[…]Να έχει τη... 
την όρεξη -ας το πούμε, πιο εύκολη λέξη- για να μαθαίνει,.. να δίνει!.. Γιατί ο 
ίδιος έχει φτάσει μέχρι εκεί... Έχει να δίνει[…]Ξέρει παραπάνω απ' αυτό που... 
που πάει μία ώρα και διδάσκει!» (Σ10) 
 
4.1.2. Ψυχοσυναισθηματική ασφάλεια 
4.1.2.1. Το σχολείο της αγάπης 
Ένα σχολείο καλών σχέσεων, στο οποίο τα παιδιά αισθάνονται ασφάλεια και 
αποδοχή ενώ ταυτόχρονα ενθαρρύνεται η συμμετοχή και η πρόοδός τους, είναι 
αναμφισβήτητα ένα καλό σχολείο. Οι γονείς επισημαίνουν ότι ένα κλίμα 
εμπιστοσύνης και σεβασμού είναι απαραίτητο για την ομαλή ψυχοσυναισθηματική 
ανάπτυξη των μικρότερων παιδιών, καθώς τονώνει την αυτοπεποίθησή τους, ενισχύει 
συναισθήματα αυταξίας, ενεργοποιεί λανθάνουσες ικανότητες, εξομαλύνει αρνητικές 
διαθέσεις και συμπεριφορές, δημιουργεί και διατηρεί ένα υπόστρωμα ενδιαφέροντος 
για την ίδια την μάθηση (Ματσαγγούρας, 2005).  
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 «Θα ήθελα να είναι ένα σχολείο πολύ καλύτερο απ' το σημερινό. Θα 
ήθελα οι δάσκαλοι να είναι εμπνευσμένοι από ψυχολογία, να μπορούν να 
πλησιάσουν το κάθε παιδί... Γιατί το κάθε παιδί έχει τον δικό του χαρακτήρα, 
έχει την δικιά του... αντίληψη στα θέματα που το περιβάλλουν στο σχολείο[…] 
αντιδράει με τις δικές του ανάγκες,.. με τους φόβους του, μπορεί να... να 
επιτεθεί, να... Και θέλει μια ιδιαίτερη προσπάθεια για το κάθε παιδί […]Όταν ο 
εκπαιδευτικός δείξει ότι αγαπάει το κάθε παιδί -όχι συγκεκριμένα παιδιά, όλα 
τα παιδιά-[…]θα ήταν πολύ ευχαριστημένα. Όταν θα έχουνε σωστούς 
εκπαιδευτικούς, σωστούς διευθυντές, σωστό περιβάλλον στο προαύλιο... να μην 
μαλώνουν οι εθνικότητες[…]Αυτό είναι το ευτυχισμένο σχολείο» (Σ14) 
«…πρέπει να υπάρχει μια μεγάλη ...αγάπη. Τα παιδιά πρέπει να 
εισπράττουν αγάπη![…]Όταν το παιδί εισπράττει αγάπη, πρώτον, θέλει να πάει 
σχολείο! Το βλέπεις, ξυπνάει χαρούμενο και λέει: "Θέλω να πάω σχολείο!"» 
(Σ03) 
Οι γονείς, σε ορισμένες περιπτώσεις, θεωρούν ότι ο στόχος της αρμονικής 
ψυχοσυναισθηματικής ανάπτυξης αποκτά πρωτεύουσα σημασία –και μάλιστα για τα 
μικρότερα παιδιά, της α/βάθμιας εκπαίδευσης:  
«Και να καλλιεργήσουμε όχι την γνώση τη στεγνή... […]Κατ' ουσίαν, δεν 
μ' ενδιαφέρει αν η κόρη μου θα μάθει ποτέ τους άθλους του Ηρακλή και με ποια 
σειρά γίνανε. Πολύ ωραίο, μακάρι να το ξέρει. Μ' αρέσουν. Κι ας τους 
ερμηνεύει και με οποιοδήποτε άλλον τρόπο, όχι μόνο τον στυγνό της 
μυθολογίας,.. τι άλλο μπορεί να σημαίνει ο κάθε μύθος... Αυτό που μ' ενδιαφέρει 
όμως, το παιδί μου να μπορεί να πατάει στα πόδια του» (Σ04) 
«…θα ήθελα οι δάσκαλοι να ασχολούνται περισσότερο με τον 
συναισθηματικό κόσμο των παιδιών[…]να κοιτάμε λίγο και την ουσία, αυτό 
που κρύβεται πίσω από το... απ' την προπαίδεια...» (Σ02) 
«Αυτή τη μορφή πρέπει να έχει κατά τη γνώμη μου το σημερινό σχολείο: 
Και τον εκπαιδευτικό-γνωστικό ρόλο και τον ψυχαγωγικό όμως, και την 
καλλιέργεια γενικώς, σε όλα τα επίπεδα: και του ψυχισμού, και του πνεύματος, 
και... Γιατί είναι ανάγκες πια της εποχής μας και όχι πολυτέλεια» (Σ15) 
Συνεκτικός δεσμός σ’ ένα σχολείο καλών σχέσεων «...είναι η εμπιστοσύνη!» 
(Σ10), η κατανόηση, ο διάλογος και ο αλληλοσεβασμός, που διαμορφώνουν ένα 
ευδιάκριτα θετικό κλίμα, ενισχυτικό για την μάθηση, ουσιώδες για την βελτίωση του 
σχολείου (Angelides & Ainscow, 2000; Hargreaves, 1995; Tschannen-Moran, 2000). 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 96 
«...σ' ένα καλό σχολείο ή σ' ένα καλό... κοινωνία -με τα δικά μου μυαλά 
μιλάω τώρα- ...να έχεις σεβασμό. Άμα έχεις σεβασμό, σιγά-σιγά όλα 
διορθώνονται, όλα φτιάχνονται.»(Σ10) 
«…σεβόμαστε ο ένας τον άλλον, την δουλειά ο ένας τον άλλον και... αν 
κάτι δεν συμφωνούμε ή δεν έχουμε την ίδια γνώμη, πάλι με σεβασμό ακούμε τον 
άλλον, ακούμε γιατί... τι είναι ο λόγος που δεν συμφωνεί και...προσπαθούμε  ή 
να δεχόμαστε ότι: άλλος άνθρωπος-άλλη γνώμη ή να φέρουμε λίγο πιο κοντά τα 
πράγματα... αν χρειάζονται! Γιατί μπορεί ο άλλος να 'χει άλλη γνώμη, να έχω 
και εγώ άλλη, και[…]πρέπει να προχωρήσουμε τον ίδιο δρόμο όλοι! 
...Κατανόηση νομίζω, πολλή και συν...εννόηση μεταξύ τους!» (Σ01) 
«Άμα ήταν όλες αυτές οι σχέσεις -πώς το λέμε;- ...όπως πρέπει, το κλίμα 
θα ήταν πάρα πολύ ωραίο. Θα... θα ήτανε... δηλαδή θα πήγαινε ό άλλος με χαρά 
στο σχολείο! Θα ήτανε πιο... πιο ελκυστικό, νομίζω...» (Σ06) 
Στις αφηγήσεις των γονέων για την υποστήριξη της προόδου των παιδιών 
διαφαίνεται ευκρινώς ένα σχολείο όπου καλλιεργείται στοχευμένα και συστηματικά 
ένα κλίμα καλών σχέσεων μεταξύ των μικρών μαθητών και των εκπαιδευτικών, με 
βάση εσωτερικευμένες πεποιθήσεις που ορίζουν αυτή την συνολική εικόνα και 
λειτουργία του σχολείου (Schein, 1985, όπ. αν. σε Angelides & Ainscow, 2000:147). 
4.1.2.2. Σχέσεις σεβασμού, δικαιοσύνης, εμπιστοσύνης 
Η ανθρώπινη αλληλεπίδραση που χαρακτηρίζει το επάγγελμα του 
εκπαιδευτικού –και μάλιστα με παιδιά μικρότερης ηλικίας– αποτυπώνεται στην 
επιθυμία των γονέων να συμβάλλει αποτελεσματικά και στην ψυχοσυναισθηματική 
ανάπτυξη των μαθητών: να τα προσεγγίσει με ενδιαφέρον και φροντίδα, να 
αντισταθμίσει πιθανές οικογενειακές δυσλειτουργίες και να διατηρήσει γύρω τους 
ένα περιβάλλον αρμονικό και ισορροπημένο. Οι ψυχολογικές εμπειρίες που αποκτούν 
τα παιδιά μέσα στο σχολείο επηρεάζουν με πολλούς τρόπους τη στάση τους προς το 
σχολείο, την συμπεριφορά και την απόδοσή τους (Ματσαγγούρας, 2005), καθώς 
έχοντας αγάπη και συναισθηματική ασφάλεια, ένα παιδί μπορεί να επιτύχει με 
αυτοπεποίθηση  πολλαπλούς στόχους, γνωστικούς και κοινωνικούς. 
 «…ο δάσκαλος παίζει μεγάλο ρόλο, τόσο στα μαθήματα όσο στη ζωή 
των παιδιών. Γιατί υπάρχουν οικογένειες…[…]ή δεν έχουν χρόνο[…]ή να μην 
αφήνουν περιθώρια για ν' ακούσουν[…]τη γνώμη των παιδιών ή τα 
προβλήματά τους[…]Και το παιδί μπορεί να βλέπει στον δάσκαλο τον πατέρα 
ίσως ή την μητέρα... ή τον φίλο, απλό φίλο, που τον εμπιστεύεται,.. είναι αυτός 
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που του διδάσκει, είναι αυτός που... που δουλεύει γι αυτό, προσπαθεί να το 
βγάλει καλύτερο άνθρωπο στην κοινωνία! Είναι αυτός που τον εμπιστεύεται και 
μπορεί ν' ανοιχτεί σ' αυτόν!» (Σ10) 
«…παιδιά έχουν εξομολογηθεί στους δασκάλους τους πολύ σοβαρά 
πράγματα, που δεν μπορούσαν να τα πουν στους γονείς!.. Νομίζω ότι αυτό είναι 
το σημαντικότερο που μπορεί να κάνει ένας δάσκαλος[…]Πέρα απ' το να δώσει 
γνώσεις, ναι! Να είναι κοντά στα παιδιά με κάθε τρόπο!» (Σ08)  
«Το κάθε παιδί να το προσεγγίσει σωστά![…]Να βοηθήσει ο 
εκπαιδευτικός το παιδί με το θέμα της αυτοπεποίθησης. Όταν ένα παιδί έχει 
αυτοπεποίθηση, μπορεί όλα να τα κάνει!» (Σ14) 
Στην τρέχουσα πραγματικότητα ο διευθυντής του σχολείου φαίνεται πως 
παραμένει κάπως απομακρυσμένος από την σχολική καθημερινότητα των παιδιών και 
λειτουργεί περισσότερο ως πόλος εξουσίας, με μάλλον αρνητικές συνδηλώσεις. Οι 
αναφορές των γονέων είναι περιορισμένες  –κάτι που είναι ήδη ενδεικτικό της 
αποστασιοποιημένης θέσης του– και παραπέμπουν σε τυπικές σχέσεις. Οι ίδιοι οι 
γονείς επισημαίνουν ότι η γραφειοκρατική χροιά του ρόλου του διευθυντή αποτελεί 
εμπόδιο στην αμεσότητα της σχέσης του με τους μαθητές και, σε κάθε περίπτωση, 
επιθυμούν αυτές οι συνθήκες να αρθούν και να αντιστραφούν. Η ανθρώπινη και η 
συμβολική «ενεργειακή δύναμη» του διευθυντή, που εκφράζεται με ενδιαφέρον, 
στήριξη, ενθάρρυνση και προσωπική, ανοιχτή επικοινωνία, αποτελεί σημαντικό 
συντελεστή δημιουργίας θετικής κουλτούρας (Sergiovanni, 1984:6) ενώ πιθανότατα 
επηρεάζει και την ακαδημαϊκή πρόοδο των παιδιών (Kythreotis και συν., 2010). 
«…να πούμε τι; ότι τα παιδιά σέβονται πιο πολύ τον διευθυντή απ' ότι 
τους δασκάλους; Όχι. Ίσως τα παιδιά τον διευθυντή τον φοβούνται πιο πολύ, 
απ' ότι έχω δει εγώ» (Σ08) 
«Να είναι κοντά στα παιδιά και να μην είναι το ψυχρό, ξέρετε,.. γραφείο 
του διευθυντή που "θα σε πάω, άμα κάνεις κάτι κακό" και να πρέπει να 
περάσεις από κει για να φας την τιμωρία» (Σ07) 
«Οι διευθυντές δεν είναι μόνο για τα γραφειο...κρατικά, είναι να 
σκύψουν και στα παιδιά! Δεν είναι μόνο να πηγαίνουν το πρωί ν’ ανοίγουνε την 
πόρτα ή ν’ ανάβουν το καλοριφέρ[…]Έναν άνθρωπο... που να είναι αγαπητός 
στα παιδιά. Που να τρέχουν τα παιδιά να τον αγκαλιάζουν. Όχι να τον 
φοβούνται... ή να τον χλευάζουν[…]Να μιλάει με τα παιδιά! Δηλαδή, να δείξει 
ότι ενδιαφέρεται για τα παιδιά!» (Σ14) 
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Κατ’ αντιδιαστολή, οι γονείς αναφέρονται πληθωρικά στην προσέγγιση 
δασκάλου-μαθητή. Σύμφωνα και με τους Coleman και συν. (1996), οι γονείς 
ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για την ποιότητα της συνεργασίας δασκάλου-μαθητή και 
επιθυμούν διακαώς να είναι ενήμεροι για αρμονικές ή και δυσαρμονικές πλευρές της. 
Στάσεις και πρακτικές του δασκάλου επηρεάζουν  την απόδοση των παιδιών (Heck, 
2000; Rowan, Correnti & Miller, 2002), ωστόσο, για τα υποκείμενα της έρευνας η 
αυθεντική σχέση δασκάλου και μαθητή αποτελεί την πεμπτουσία της σχολικής 
κουλτούρας που διασφαλίζει την μάθηση. Οι περιγραφές των ερωτώμενων αναλύουν 
διεξοδικά αυτή την αμοιβαία σχέση: ιδανικά, θα πρέπει να περιέχει σεβασμό και 
αγάπη, ευαισθησία και αμεροληψία, εμπιστοσύνη και δικαιοσύνη.  
«Θα 'θελα να υπάρχει μια ...ισονομία, πώς το λένε; […] Ίση μεταχείριση 
για τα παιδιά!» (Σ09) 
 «Το παιδί δεν πρέπει να φοβάται τον δάσκαλο. Πρέπει να τον σέβεται 
τον δάσκαλο. Και για να σεβαστεί ένα παιδί τον δάσκαλο, πρέπει κι ο δάσκαλος 
να σέβεται το παιδί!» (Σ14) 
 «…νομίζω ότι ο μαθητής πρέπει πάντα να έχει σεβασμό προς τους 
δάσκαλους -αλλά αυτό μαθαίνει από το σπίτι. Δηλαδή και εμείς οι γονείς πρέπει 
να προσέχουμε πώς μιλάμε για τους δασκάλους μπροστά στο παιδί και... Αλλά 
το σεβασμό δεν είναι ότι στέκομαι προσοχή και δεν λέω τη γνώμη μου. Σεβασμό 
με... το ότι [η δασκάλα] είναι πιο μεγάλη, έχει εμπειρία, έχει πιο πολλή γνώση 
από μένα... Αλλά, να είναι η σχέση ανοιχτή μεταξύ δασκάλας και μαθητή, 
δηλαδή και ο μαθητής να μην φοβάται να πει τη γνώμη του, να... να μην κρύβει 
κάτι, να μην φοβάται να πει αν δεν ξέρει ή δεν καταλαβαίνει κάτι» (Σ01) 
 «Να μην υπάρχει φόβος, να υπάρχει σεβασμός. Να μην βλέπουν τον 
δάσκαλο και φοβούνται, όπως πριν τριάντα χρόνια, αλλά ούτε να τον βλέπουν 
και να τον αγνοούν, να μην υπάρχει... Αυτό λοιπόν το ενδιάμεσο για μένα 
λέγεται σεβασμός. Πρέπει λοιπόν να τον σέβονται, πρέπει να τον αγαπάνε, 
πρέπει να λαχταράνε να πάνε στο σχολείο[…]να τον εμπιστεύονται, να μπορούν 
να πουν και κάτι που ίσως δεν θα πουν στον γονιό» (Σ08) 
  «…ο δάσκαλος να είναι κοντά στον μαθητή[…]Δηλαδή, το παιδί θέλει 
να αισθάνεται μια ασφάλεια, θέλει να αισθάνεται ότι ο άλλος που έχει απέναντί 
του... δεν είναι εκεί για να το μαλώσει, να το βάλει στη θέση του, να το 
τιμωρήσει ή... ο,τιδήποτε!.. Είναι εκεί επειδή θέλει να του μάθει κάποια 
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πράγματα. Κι έτσι πιστεύω ότι κι ο μαθητής εμπνέεται από μια εικόνα δασκάλου 
και αγαπάει το σχολείο» (Σ02) 
«…αυτό είναι το πιο ...λεπτό και το πιο δύσκολο ίσως κεφάλαιο για τον 
εκπαιδευτικό: εμ,.. η επαφή και η επικοινωνία με το παιδί[…]τα παιδιά είναι 
πιο μικρά κι ίσως ο εκπαιδευτικός πρέπει πρώτα να τους δώσει αγάπη και 
μετά[…]να έχει την δυνατότητα να κρατάει ισορροπίες και μέτρο…» (Σ03) 
Αυτό το δυσεκπλήρωτο «μέτρο», κατά τους γονείς, εκφράζεται με φιλικότητα 
αλλά όχι φιλία και έχει ως βασικό χαρακτηριστικό ότι ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει 
την ικανότητα να ισορροπεί μεταξύ αποχρώσεων και ορίων ενός φάσματος 
απαιτήσεων που είναι εφάμιλλοι –αλλά όχι συνώνυμοι– αυτών του γονεϊκού ρόλου. 
 «Να είναι φίλος με το παιδί και να μην είναι ταυτόχρονα![…]πρέπει ο 
δάσκαλος να κρατάει τα...[δυσκολεύεται με τη λέξη]...τα ηνία. Ο δάσκαλος να 
τα κρατάει! Κι αυτός να δει μέχρι πού πρέπει αυτή η στενή σχέση και μέχρι πού 
πρέπει να βάλει το όριο…» (Σ06) 
«…πρέπει ο δάσκαλος να είναι κάτι οικείο, κάτι αγαπημένο, κάτι που να 
τους εμπνέει και το σεβασμό, κάτι που να τους έχει βάλει και τα όριά τους... -
πιστεύω πάρα πολύ στα όρια όσον αφορά τα παιδιά, και στην οικογένεια και 
στο σχολείο[…]Ότι... "Ο δάσκαλός μου είναι καλός,... αν έχω ένα πρόβλημα, 
θα μπορώ να πάω να του μιλήσω... αλλά είναι δάσκαλος!.." "Ο διευθυντής είναι 
πάρα πολύ καλός, αλλά είναι ο διευθυντής!" Αυτό θέλω εγώ να υπάρχει σ' ένα 
σχολείο» (Σ07) 
 «Δεν μπορώ να πω φιλική... πρέπει να υπάρχει διαφορά μεταξύ μαθητή 
και εκπαιδευτικού -και να μην υπάρχει! Δηλαδή: όταν πρέπει να υπάρχει, να 
υπάρχει η απόσταση. Κι όταν όμως... δεν πρέπει, πρέπει να πλησιάζει ο 
εκπαιδευτικός το παιδί[…]να έχει αυτό το χάρισμα... να μπορεί, όταν χρειάζεται 
τη βοήθεια, να πάει το παιδί άνετα να μιλήσει μαζί του!» (Σ12)  
«Τη σχέση... Θα μπορούσα απλά μόνο... να την πω μόνο σε μία γραμμή: 
Κοντά στο παιδί, δίπλα στο παιδί -και ταυτόχρονα μακριά από το παιδί. Φιλικός 
αλλά όχι φίλος...» (Σ17) 
 «Μια μέση γραμμή νομίζω ότι πρέπει να τηρείται. Ούτε πάρα πολύ 
μεγάλη ενθάρρυνση του παιδιού, έτσι ώστε να ισοπεδώνεται ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού ούτε και ο τιμωρός εκπαιδευτικός είναι, έτσι,.. σωστό. Θα πρέπει 
να ξέρουν ότι είναι ένας άνθρωπος που μπορούν να τον εμπιστεύονται, που 
σίγουρα θα είναι δίκαιος. Και... ότι θα βάζει... ότι σίγουρα θα βάζει τα 
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πράγματα στη θέση τους, την οποιαδήποτε στιγμή το 'χει ανάγκη το παιδί να 
καταφύγει στον εκπαιδευτικό[…]Πιστεύω εγώ ότι θα πρέπει να 'χει την ίδια 
συμπεριφορά απέναντι σ' όλα τα παιδιά. Ούτε ιδιαίτερες φιλίες […] ή ιδιαίτερη 
συμπεριφορά απέναντι σε κάποιο παιδί ούτε αυστηρότερη συμπεριφορά 
απέναντι σε κάποιο άλλο. Θα πρέπει να τηρούνται ορισμένες ισορροπίες. Και,.. 
να δείχνει και ευαισθησία, όταν το 'χει ανάγκη το παιδί να δείξει την ευαισθησία 
που πρέπει... Αυτό[…]είναι το ιδανικό για να μπορέσει και το παιδί να στηριχτεί 
στον εκπαιδευτικό και ο εκπαιδευτικός να είναι στον σωστό του ρόλο: Να 
μπορεί να τηρεί τον σεβασμό των παιδιών απέναντί του» (Σ15) 
Αξίζει εδώ να σημειωθεί η τακτική προσφυγή (συνολικά, με 9 παραπλήσιες 
διατυπώσεις) των γονέων στην φράση «ο δάσκαλος να είναι κοντά στο παιδί» –φράση 
που περιέχει πολλές από τις προηγούμενες αναφορές και ταυτόχρονα αποδίδει στον 
δάσκαλο την ευθύνη δημιουργίας και διατήρησης μιας σχέσης καθοριστικής για το 
παιδί, ως προς την ψυχική/συναισθηματική αλλά και την μαθησιακή διάστασή της. 
4.1.2.3. Παροχή κινήτρων και επιβράβευσης στους μαθητές 
Τα παιδιά χρειάζονται κίνητρα και διαρκή παρώθηση από τον δάσκαλο στην 
τάξη –ή και σε επίπεδο σχολείου– για να αποκτήσουν ενδιαφέρον και αφοσίωση για 
την σχολική τους εργασία, να αξιοποιήσουν τον σχολικό χρόνο αποτελεσματικά και 
να διατηρήσουν ισχυρό μαθησιακό προσανατολισμό (Mortimore & Sammons, 1987; 
Wynne, 1981). Και στην παρούσα έρευνα, οι γονείς εκφράζονται θετικά για τον 
δάσκαλο που δίνει ουσιαστικά ηθικά κίνητρα, θέτει στόχους και επιτυγχάνει να 
ενεργοποιήσει τον μαθητή, ενισχύοντας ουσιαστικά την αυτοεικόνα του. 
 «…για να μπορέσει το παιδί να ξεκλειδώσει ορισμένα πράγματα, σε 
οποιοδήποτε γνωστικό αντικείμενο, ο δάσκαλος θα πρέπει να βρει τον τρόπο να 
το οδηγήσει εκεί και να του κάνει ελκυστικό το συγκεκριμένο αντικείμενο... ή, εν 
πάση περιπτώσει, να του δείξει περί τίνος πρόκειται και να... το αφήσει μόνο 
του, αν του αρέσει, να προχωρήσει παραπέρα»(Σ05)  
«Να του δώσουμε το κίνητρο,.. να του δώσουμε κίνητρο, να κάνουμε το 
μάθημα ευχάριστο, να του εξάψουμε την περιέργεια και να... Να του δώσουμε -
πώς να το πω;- ...πεδίο κινήσεων, να κινηθεί, να αναπτυχθεί,.. να αναπτύξει 
αυτά που ήδη ξέρει! Δηλαδή, στην ήδη προαποκτηθείσα γνώση του να 
πατήσει[…]Σε κάποια σχολεία του εξωτερικού έχουν και το άλλο... -βέβαια 
αυτό είναι ίσως λίγο προχωρημένο για τα ελληνικά δεδομένα- ...έχουν ένα 
τύποις συμβόλαιο, που γίνεται μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών ή ομάδων. 
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Όπου καθορίζονται οι στόχοι, επιτυγχάνονται στόχοι και βοηθάς και τα παιδιά 
να πετύχουν το στόχο τους! Γιατί σήμερα, στην ουσία, ο μαθητής πρέπει για να 
μπορέσει να αποδώσει[…]όχι να αποδώσει μόνο ως μαθητής, αλλά και να 
πετύχουν κι οι προσπάθειες του εκπαιδευτικού, χρειάζεται το ίδιο το σχολείο να 
δίνει κίνητρα. Αν δεν δώσει κίνητρα, είναι χαμένο παιχνίδι…» (Σ17) 
  «...θέλουν μια ώθηση απ' τους εκπαιδευτικούς, εγώ πιστεύω. Να τους 
πούνε οι εκπαιδευτικοί ότι "Μπορείτε ν' ανοίξετε τα φτερά σας!.. Μπορείτε να 
πετάξετε!.."[…]Και θα 'χουμε, πιστεύω, μια κοινωνία παιδιών, που θα βλέπουν 
τη ζωή τελείως διαφορετικά, θα μπορούν ν' αντεπεξέλθουν στις δυσκολίες που 
έχουμε στην κοινωνία μας, γιατί θα έχουνε πάρει πράγματα απ' το σχολείο, θα 
έχουν αυτοπεποίθηση, θα έχουν ψυχολογία ανεβασμένη... κι αν τους τύχει κάτι 
στη ζωή τους, θα μπορούν να το παλέψουνε! Όλα ξεκινάν, πιστεύω, από το 
σχολείο. Ναι μεν ο γονιός από το σπίτι δίνει κάποια πράγματα στο παιδί, ο 
εκπαιδευτικός όμως έχει τη μεγαλύτερη δουλειά στο σχολείο να κάνει! Πρέπει 
να προωθήσει το κάθε παιδί. Πρέπει να το βοηθήσει!» (Σ14) 
Εξίσου σημαντική είναι η επιβράβευση των παιδιών για την συμπεριφορά, τις 
επιδόσεις ή την προσπάθειά τους, με εκφράσεις ή διδακτικές τεχνικές, που 
εξειδικεύονται αναλόγως και χαρακτηρίζονται από αμεσότητα, ποικιλία και 
δικαιοσύνη (Reynolds & Teddlie, 2000). Οι γονείς συναινούν ότι το καλό σχολείο 
ανατροφοδοτεί με αναγνώριση τους μικρούς μαθητές, αποδυναμώνοντας παράλληλα 
τον φόβο του λάθους και ωθώντας τους σε βελτιωμένες αποδόσεις  ή συμπεριφορές. 
Φαίνεται να επιθυμούν ισορροπημένες τεχνικές και προσεγγίσεις και αποδοκιμάζουν 
εξίσου το άγχος της τελειοθηρίας αλλά και την αποδοχή της ήσσονος προσπάθειας.  
 «Έχουμε ξεφύγει από την αντίληψη: αυτό είναι σωστό-αυτό είναι λάθος 
και έχεις επίπληξη! Το παιδί θέλει και τη θετική ενίσχυση -κι ας κάνει λάθος. 
Γιατί αν καταλάβει γιατί το έκανε, θα μάθει και το σωστό. Και μέσα από το 
λάθος μαθαίνεις» (Σ17) 
««Αυτά… με τους “επαίνους”, αυτές τις επιβραβεύσεις που δίνουν στα 
παιδιά,.. [άτονα, δύσπιστα]…δεν νομίζω ότι μπορούν να παρακινήσουν και 
πολύ τα παιδιά[…]Τώρα, για χρηματικά ποσά και τέτοια, εγώ το θεωρώ 
δωροδοκία αυτό το πράγμα! Και δεν ξέρω αν στέκει, δηλαδή στο δημοτικό να 
πούνε: ο πρώτος μαθητής, ο έτσι, ο αλλιώς... θα πάρουνε κάποιο χρηματικό 
βραβείο..[…]λες στο παιδί να σου πει το μάθημα ή μια εργασία, και ακούει το 
παιδί ένα “μπράβο!” ή “τι ωραία!”...» (Σ09) 
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«Στην ουσία το παιδί... είναι παιδί. Θέλει να του δώσεις θάρρος!.. Όχι 
και να του πεις "δεν πειράζει και άστο!" Ούτε αυτό δεν είναι θάρρος. Γιατί θα 
πει "άστο... πήρα φέτος χαμηλή βαθμολογία και...α, τίποτα δεν είναι!"» (Σ10) 
«…πρέπει να τα επιβραβεύουμε τα παιδιά, χωρίς παράλληλα όμως να τα 
κάνουμε... να τα φέρνουμε σε μια κατάσταση εφησυχασμού» (Σ07) 
Επιγραμματικά, οι μικροί μαθητές χρειάζονται διαρκή ενδυνάμωση σε ό,τι 
αφορά την αυτοπεποίθησή τους, την άμιλλα και την αλληλεγγύη που αναπτύσσεται 
μεταξύ τους, καθώς προσανατολίζουν τις προσπάθειές τους σε επίτευξη και πρόοδο: 
«Να βοηθάει [το σχολείο] τα παιδιά! Να μην τους σκοτώνει τα 
όνειρα...» (Σ16) 
 Αξίζει να σημειωθεί ότι αυτό που ορίζεται ως «ενδυνάμωση» όλων των 
μελών της σχολικής κοινότητας έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη κινήτρων και 
ευθύνης, την ανεξάρτητη σκέψη, την ικανότητα αυτοαξιολόγησης και το συλλογικό 
πνεύμα, δηλαδή συμπεριφορές που επιτρέπουν την περαιτέρω ανάπτυξη ατόμων και 
ομάδων σε μια κοινωνία με δημοκρατικές αξίες (Gordon, 2004:11). 
 
4.1.3. Κοινωνικοποίηση 
4.1.3.1. Το σχολείο της ατομικής και συλλογικής ευθύνης 
Το σχολείο των καλών σχέσεων είναι κατά προέκταση το σχολείο που 
ενδιαφέρεται και για την ομαλή κοινωνικοποίηση του παιδιού. Οι γονείς επιμένουν 
στην ισχυρή κοινωνικοποιητική διάσταση του σχολείου –παρά τις σύγχρονες 
ατομοκεντρικές τάσεις (Τσουκαλάς, 2011)– και υπογραμμίζουν ότι επιθυμούν αυτή η 
προτεραιότητα να διαπερνά την ταυτότητα και τον προσανατολισμό του. 
«Δεν είναι το σχολείο το οποίο θα με περάσει σε μία σχολή. Δεν είναι το 
σχολείο το οποίο θα με ανταμείψει με εικοσάρια, με κάποιο τρόπο. Δεν είναι το 
σχολείο το οποίο θα μου γεμίσει εφτά-κι οχτώ-κι εννιά-και δέκα ώρες, άσχετα 
με το περιεχόμενο... Καλό σχολείο είν' αυτό που[…]θα με κοινωνικοποιήσει 
...ομαλά, θα μου δείξει ότι η ζωή είναι άδικη, θα μου δείξει ότι τα πράγματα δεν 
είναι ρόδινα -αλλά χωρίς να πληγώνομαι, χωρίς να αγανακτώ,.. χωρίς να 
αμφισβητώ τους γονείς μου που μου τα κάναν λίγο πιο ρόδινα[…]Πρέπει να 
'ναι λίγο πιο σκληρό, σε σχέση με την οικογένεια, πρέπει όμως να 'χει τις ίδιες 
αρχές με την οικογένεια: είμαστε μαζί, πορευόμαστε μαζί, δεν σε κρίνω για να 
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σε τιμωρήσω, σε κρίνω για να σ' επιβραβεύσω... για να σε... να σε στηρίξω, να 
σε προχωρήσω…» (Σ04) 
 «…δεν θα γίνουμε όλοι Αϊνστάιν, δεν θα γίνουμε όλοι[…]επιστήμονες! 
Αλλά, πρώτα απ' όλα, πρέπει το σχολείο μας να βγάλει ένα καλό άνθρωπο! Ένα 
καλό άνθρωπο. Και νομίζω ότι αυτό το έχει αφήσει λίγο στην άκρη το σχολείο 
μας. Δεν δίνει πολύ μεγάλη σημασία να φτιάξει τον άνθρωπο.!.. Αυτό δεν 
μπορείς να το αλλάξεις, επειδή είναι τέτοια η κοινωνία μας. Αυτό είναι όλο... 
είναι όλο ένα σύστημα. Αλλά νομίζω εκεί στο σχολείο, στο σχολείο και στο 
σπίτι,.. μαζί αυτά, παίζουν τον μεγαλύτεροι ρόλο, από τις πρώτες τάξεις του 
δημοτικού, στη διαμόρφωση του χαρακτήρα του παιδιού» (Σ06)  
Οι γονείς αντιλαμβάνονται προφανώς την συνέργεια της οικογένειας σε ό,τι 
αφορά την ομαλή κοινωνικοποίηση του παιδιού και υποδεικνύουν την ανάγκη να 
συγκλίνουν οι από κοινού προσπάθειες, ώστε να ισχυροποιηθούν τα αποτελέσματα 
(Reynolds & Clements, 2005). Σε κάθε περίπτωση όμως, το σχολείο διατηρεί το 
προνόμιο να παρέχει ένα αντικειμενικό πλαίσιο κοινωνικοποίησης που εισάγει τα 
παιδιά σε ρόλους αντιπαράθεσης και συνδιαλλαγών, αμφισβήτησης και αποδοχής, 
ανάληψης ατομικών αλλά και συλλογικών ευθυνών. 
«Δεν είναι μόνο αυτό το σχολείο: το τελειώνω και προχωράω -τα παιδιά 
παίρνουν μαθήματα ζωής μέσα από ένα σχολείο, μαθήματα συμπεριφοράς,.. 
επικοινωνίας! Είναι η πρώτη κοινωνία στην οποία χώνονται![…]Από τη στιγμή 
που φεύγει ένα παιδάκι από το σπίτι του, όπου εσύ το μεγαλώνεις όπως 
θες[…]εκεί πλέον το παιδί κοινωνικοποιείται. Εκεί αρχίζει να βλέπει κι άλλους 
μεγάλους εκτός απ' τον μπαμπά και τη μαμά. Ή... περισσότερες ίσως ώρες απ' 
ότι βλέπει την μαμά και τον μπαμπά. Εκεί το παιδί αρχίζει ν' αποκτά μία 
αυτογνωσία. Να βλέπει τα όριά του σε σχέση με τα άλλα παιδάκια[…]Βέβαια, 
αυτό ξεκινάει κι απ' το σπίτι, αλλά πολλές φορές εμείς οι γονείς, ίσως και... 
κάποιοι γονείς, για πολλούς λόγους, να μη μπορούμε να βάλουμε όρια στα 
παιδιά μας! Να μη μπορούμε να του δώσουμε αυτά τα εφόδια τα οποία πρέπει 
να έχει για να είναι αύριο-μεθαύριο ένας... άνθρωπος που να μπορεί να σταθεί 
σωστά μέσα στην κοινωνία. Κι εκεί έρχεται... καπάκι το σχολείο!» (Σ07) 
«…το σχολείο να ανοιχτεί προς την κοινωνία πιο πολύ,.. με την έννοια 
ότι του να... φέρνει τα παιδιά σ' επαφή με την κοινωνία, έτσι ώστε, όταν 
φεύγουνε από την αγκαλιά του σχολείου, να είναι προετοιμασμένα για ορισμένα 
πράγματα που θα αντιμετωπίσουνε... στη ζωή τους;.. στις συναλλαγές τους;.. να 
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το πω έτσι,.. με τους ανθρώπους, με…[…]Αυτό βέβαια κι απ' την οικογένεια 
μπορεί να γίνει, αλλά παίζει τον ρόλο του και το σχολείο στην ένταξη του 
παιδιού ομαλά, έτσι, στην κοινωνία.» (Σ15) 
Η βαθμιαία εξοικείωση του μικρού μαθητή με κοινωνικές δομές και 
συμπεριφορές δεν αποτελεί εύκολη ούτε εγγυημένη διαδικασία (Bertrand, 1999) και 
οι γονείς αντιλαμβάνονται τον πολυδιάστατο χαρακτήρα αυτής της μεγάλης 
πρόκλησης που ενίοτε συμπυκνώνει και την ουσία της εκπαιδευτικής προσπάθειας. 
Οι προβληματισμοί που αναπτύσσουν περιλαμβάνουν και το αξιακό πλαίσιο, που στις 
σημερινές κοινωνίες αποδεικνύεται ρευστό και μεταβαλλόμενο ακόμα και για τους 
ενήλικες ενώ συχνά υπονομεύεται από ψευδεπίγραφα πρότυπα και διάττοντες 
στόχους. Από τη μία το σχολείο αναμένεται ότι «θα του δώσει πέρα από τα μαθήματα 
και κάποιες ηθικές αξίες, θα του κάνει και κάποια μαθήματα ζωής» (Σ08), από την 
άλλη όμως: 
«Δεν ξέρω αν είναι απόλυτα σωστός ο όρος κοινωνικοποίηση.. Λέω ότι 
το παιδί θα πρέπει[…]να μπει, ας πούμε, σε μια διαδικασία, σε μια μεθοδολογία 
σκέψης, όσο γίνεται πιο συγκροτημένη, όσον αφορά τα κοινωνικά ζητήματα και 
τα κοινωνικά φαινόμενα, πολύ πριν[…]βγει στη ζωή και τα αντιμετωπίσει στην 
πράξη, όπου εκεί βρεθεί σε μία πραγματικότητα, την οποία ενδεχομένως δεν 
φανταζότανε[…]Αυτό δε σημαίνει ότι τα παιδιά[…]πρέπει να μαθαίνουνε ότι 
για να πετύχεις στη ζωή πρέπει να γίνεις λαμόγιο, δεν έχει αυτή την έννοια, έτσι; 
Από την άλλη, θα πρέπει με κάποιο τρόπο να αντιμετωπιστεί το γεγονός ότι εάν 
τα παιδιά διδάσκονται κάποιες ηθικές αξίες μέσα στο σχολείο, και αύριο, 
βγαίνοντας στη ζωή, όλο αυτό το σύστημα αξιών αναποδογυρίσει -αλλά 
αναποδογυρίσει εντελώς!-  μπορεί πραγματικά να βρεθούνε σε... μετέωρα, σε 
ένα κενό το οποίο και τα ίδια δεν θα έχουνε δυνατότητα να το... με κάποιο 
τρόπο να το καλύψουν. Τα παιδιά έχουν ανάγκη -όχι... όχι μόνο τα παιδιά, όλοι 
οι άνθρωποι, άμα το δει κανείς γενικότερα, αλλά επειδή τώρα αναφερόμαστε 
κυρίως στις μικρότερες ηλικίες- έχουν ανάγκη από ένα στέρεο έδαφος πάνω στο 
οποίο να πατήσουν, κατ΄ αρχήν! Κατ' αρχήν. Κι από κει και πέρα να 
δημιουργήσει ο καθένας έναν δικό του "χώρο", μιλώντας... με την έννοια την 
ευρύτερη του χώρου,.. ένα περιβάλλον δηλαδή, μέσα στο οποίο θα μπορεί να 
λειτουργήσει και να μην αισθανθεί αποξενωμένος» (Σ05) 
Το σχολείο είναι αντιμέτωπο με μια τριπλή απαίτηση: Να δώσει στον μικρό 
άνθρωπο το απόσταγμα της γνώσης και της εμπειρίας του παρελθόντος, να τον 
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εντάξει ομαλά στις κοινωνικές, αξιακές και γνωστικές δομές του παρόντος και 
ταυτόχρονα να τον προετοιμάσει για ένα μέλλον που είναι πια πολύ δύσκολο να 
προβλεφθεί, έστω και με σχετική ακρίβεια, καθώς οι εξελίξεις στον σύγχρονο κόσμο 
είναι ταχύτατες και πολυπαραγοντικές. Όπως σχολιάζει αποφθεγματικά ένας γονέας: 
 «Παλιά, το σχολείο καθόριζε το τι πρέπει να έχει η κοινωνία έξω. Τώρα η κοινωνία -
και η αγορά!- καθορίζει τι πρέπει να παράγει το σχολείο» (Σ17). Οπότε, το σημερινό 
σχολείο καλείται να διαδραματίσει ρόλους οι οποίοι «συνυπάρχουν, επικαλύπτονται, 
ακόμα και αντιτίθενται εν μέρει» (Fischer, 2003:25) για να δώσει νόημα στην 
θεσμική του ύπαρξη και να συμβάλλει αποτελεσματικά στην χειραφέτηση και την 
συνειδητή κοινωνική συμμετοχή και δράση. Αποτελεί δε γεγονός ότι η βαθμιαία 
εξοικείωση των μικρών μαθητών με το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο συμπεριλαμβάνει 
έναν επιπλέον βασικό άξονα των σύγχρονων κοινωνικών δομών: την μετοικεσία, την 
ώσμωση, την πολυπολιτισμικότητα.  
«Κακά τα ψέματα, η εποχή σήμερα δεν μας επιτρέπει, και δεν είναι και 
σωστό, να θεωρούμε ότι... ζούμε... δεν υπάρχει πια αυτό το αμιγώς ελληνικό 
σχολείο[…]Όλα τα σχολεία πλέον είναι πολυπολιτισμικά! Έχουνε μία ποικιλία. 
Μία ποικιλία, συγχωρήστε μου τη φράση, χρωμάτων... γιατί […]είμαστε πλέον 
σ' ένα ιδανικό σχολείο που θα υπάρχουνε παιδάκια απ' όλες τις χώρες!» (Σ07)  
 Όλοι οι συμμετέχοντες γονείς αντιλαμβάνονται ότι το ελληνικό σχολείο 
καλείται να αναπροσαρμόσει τους μηχανισμούς που αγκαλιάζουν και 
κοινωνικοποιούν ομαλά τον ποικίλο μαθητικό πληθυσμό του (Νικολάου, 2005). Το 
ζήτημα τίθεται πιο εμφατικά, όπως αναμένεται, από τους αλλοδαπούς γονείς, που 
θεωρούν ότι η άμβλυνση προκαταλήψεων και διαχωρισμών που συχνά διαπερνούν 
και δηλητηριάζουν και το σχολικό  περιβάλλον αποτελεί στοίχημα και ευθύνη 
πρωτίστως για το σώμα των εκπαιδευτικών.   
«Το καλό σχολείο φαντάζομαι, κατ' αρχήν,.. επειδή ξέρουμε ότι κάθε 
χώρα... έχει μπει άλλος κόσμος, ας πούμε,.. απ' τις άλλες χώρες,.. Να μην έχει 
ρατσισμό :το πρώτο![…]Η δουλειά του δάσκαλου θα ήθελα να είναι... βασικό... 
να μην δίνουμε δείγματα στα παιδιά για να ξεχωρίσουμε, ας πούμε, "αυτός είναι 
Έλληνας-κι αυτός είναι... σε άλλη χώρα[…]Να δίνουν αυτά τα παραδείγματα: 
ότι τα παιδιά στην ουσία είναι όλα ίδια[…]Όλα ίδια και έχουν πάει σ' ένα 
σκοπό! Όπως μαθαίνεις εσύ, μαθαίνω κι εγώ, μαθαίνει και το... Αν οι δασκάλοι 
ήτανε... ήτανε σεβαστοί σ' αυτό το πράγμα και το 'διναν στα παιδιά, [θα] ήτανε 
καλύτερα για όλους μας,.. όχι για ένα και δύο οικογένειες που είναι αλλοδαποί. 
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Για όλους μας!.. Γιατί και το παιδί του Έλληνα μπορεί να βγει καλό στην 
κοινωνία... Δεν θα βλέπεις στα μάτια του... του αλλουνού ότι "εσύ είσαι... είσαι 
ξένο παιδί", ή ας πούμε "είσαι απ' την άλλη χώρα, δεν είσαι Έλληνας" ...Αυτό 
θα ήθελα εγώ απ' τον δάσκαλο: να καταφέρουμε να μη δώσουμε αυτόν τον... 
τον... το μικρόβιο στα παιδιά» (Σ10) 
Το ιδανικό για τους γονείς σχολείο έχει αυτή ακριβώς την φυσιογνωμία: 
κλείνει μέσα του έναν μικρόκοσμο διαφορετικών κοινωνικών και πολιτιστικών 
καταβολών που καλούνται όχι μόνο να συνυπάρξουν αλλά και ν’ αλληλεπιδράσουν, 
να ωφεληθούν αμοιβαία, να εξελιχθούν και να δημιουργήσουν από κοινού. Το 
σχολείο έχει –πρέπει να έχει– τον τρόπο να επιτύχει σ’ αυτή την σύγχρονη πρόκληση, 
υιοθετώντας κατάλληλες πρακτικές διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και δημιουργώντας 
νέες συμμαχίες (Σκούρτου και συν., 2004).  
«Σ' αυτό λοιπόν το ιδανικό σχολείο υπάρχουνε πολλά παιδάκια από 
διαφορετικές χώρες και θα 'θελα όλα αυτά τα παιδιά να είναι αγαπημένα μεταξύ 
τους! Να μην υπάρχει διάκριση. Και δεν εννοώ μόνο διάκριση "α, εσύ είσαι απ' 
την Αλβανία, εγώ είμαι απ' την Ελλάδα, εγώ είμαι καλύτερη από σένα"... Να 
μην υπάρχει διάκριση ούτε στον τρόπο με τον οποίο προσδίδεται η γνώση. 
[…]Δηλαδή να υπάρχει ένα παιχνίδι που τα παιδιά να προσπαθούνε να 
βρίσκουνε κοινά σημεία είτε στα παιχνίδια τους, στα παιχνίδια που παίζουν 
ομαδικά, στα έθιμα[…]Δηλαδή να μην είναι αποκομμένα. Να νιώθουνε όλα 
μαζί κάτι. Να γίνονται ομάδες[…]που θα διαβάζουνε... και θα 'ναι κι αυτά τα 
παιδάκια μαζί. Και θα πάμε και στο σπίτι μιας μαμάς μαζί, να διαβάσουμε όλα 
μαζί! Θέλω να πω […] ναι μεν να 'χουν ίσως κάποια βοήθεια παραπάνω που 
χρειάζονται τα παιδιά αυτά -με την έννοια της γλώσσας και της προσαρμογής, 
όχι τίποτ' άλλο- αλλά από κει και πέρα να λειτουργούνε και πιο ομαδικά, ώστε 
να 'ναι και όλα αγαπημένα!» (Σ07) 
Συμπερασματικά, σύμφωνα και με τους γονείς, στον κοινωνικοποιητικό ρόλο 
του σχολείου εμπεριέχονται πολλαπλές δράσεις που συντείνουν όλες στην γεφύρωση 
του εγωιστικού παιδικού μικρόκοσμου με την συλλογική κοινωνική απαίτηση, 
δηλαδή την ένταξη του ανθρώπου σε οργανωμένες δομές μέσω της παιδαγωγικής 
σχέσης και των δημοκρατικών σχολικών κανόνων (Τσουκαλάς, 2011; Fischer, 2003). 
«...το σχολείο είναι μικρή κοινωνία, πολυπολιτισμική, με ποικιλία, με 
χίλια πράγματα μέσα,.. αυτό το προαύλιο δηλαδή, όταν περνώ και βλέπω τα 
παιδάκια στο διάλειμμα,.. όλες αυτές τις ηλικίες και όλα αυτά... και: πώς 
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παίζουν, πώς τρέχουνε, πώς μιλάνε, πώς κάνουνε τις παρέες τους... Ε, δεν μας 
θυμίζει πώς λειτουργούμε κι εμείς μέσα στην κοινωνία;» (Σ07) 
«Μαθαίνουν και τα ίδια που μαθαίνουν στο σπίτι[…]μαθαίνουν και 
παραπάνω, γιατί είναι σε περισσότερα άτομα[…]Πώς θα προσαρμοστούν, πώς 
θα μοιράζουν, πώς θα συμπεριφέρονται με πολλά άτομα» (Σ01) 
«'Ολα αυτά που είπαμε, μάλλον, δομούν ένα σχολείο ανοιχτό στην 
κοινωνία και στις κοινωνικές δομές της, μ' αποτέλεσμα να βοηθούνε και τα 
παιδιά στην ομαλή ένταξή τους... Γιατί, αυτό είναι και το ζητούμενο, τελικά[…] 
Με βάση όλα αυτά που καλλιεργεί ένα σχολείο και μαθαίνουν τα παιδιά μέσα σ' 
αυτό, και-και-και,.. εντάσσονται και ομαλά, σαν προσωπικότητες και σαν 
άτομα, στην κοινωνία…» (Σ15) 
4.1.3.2. Κανονιστικό πλαίσιο και ενεργός εμπλοκή των παιδιών 
Οι γονείς πιστεύουν ότι το σχολείο βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν υπεύθυνη 
στάση και ικανότητες ατομικής αλλά και συλλογικής ανταπόκρισης ως προς την 
πρόοδό τους μέσω ενός πλαισίου α) σαφών και αποδεκτών κανόνων, β) εξίσου 
σαφών συνεπειών, γ) δικαιωμάτων και υποχρεώσεων για όλους, δ) ανεξάρτητης  
εργασίας αλλά και ομαδοσυνεργατικών μεθόδων και ε) αξιών που ορίζουν και δίνουν 
νόημα στις ανθρώπινες συμπεριφορές. 
α) Πλαίσιο κανόνων 
Οι ερωτώμενοι εκφράζουν την επιθυμία τους για μια σχολική ατμόσφαιρα 
«εύτακτη αλλά όχι αυστηρή, ήρεμη αλλά όχι καταπιεστική» (Edmonds, 1979:22), που 
δημιουργείται και διατηρείται με ευθύνη όλων των εμπλεκομένων, μαθητών και 
εκπαιδευτικών. Επιβεβαιώνουν ότι η υπεύθυνη εμπλοκή των παιδιών στην πρόοδό 
τους η διδασκαλία και η μάθηση, δεν μπορούν να πραγματοποιηθούν παρά σ’ ένα 
περιβάλλον εύρυθμο και πειθαρχημένο (Lezotte, 1989), με εγγυητή και πρότυπο τον 
δάσκαλο. Με τις εξηγήσεις και την συνέπεια του δασκάλου, τονίζουν οι γονείς, τα 
μικρά παιδιά μαθαίνουν να κατανοούν το εύλογο κανονιστικό πλαίσιο που διέπει τις 
οργανωμένες ανθρώπινες δραστηριότητες –αρχικά να ανταποκρίνονται σ’ αυτό, 
σταδιακά να το εσωτερικεύουν και αργότερα πιθανόν να το συνδιαμορφώνουν πλέον, 
ως εν δυνάμει ώριμες προσωπικότητες.  
 «Πρέπει να υπάρχουν κανόνες, αλλά κανόνες ώστε να καταλάβουν τα 
παιδιά πράγματα![…]Με ήρεμο τρόπο, αλλά... -όχι αυστηρό, πώς το λένε;.. με 
απόλυτο τρόπο! Δηλαδή,.. μέχρι εκεί![…]Να μαθαίνει ωραίους κανόνες... την 
παιδεία που λέμε, έτσι;» (Σ16) 
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«…η κοινωνία μας λειτουργεί έτσι και πιστεύω ότι καμιά κοινωνία δεν 
μπορεί να λειτουργήσει σωστά -ακόμα κι ο μικρόκοσμος του σχολείου- χωρίς 
κανόνες. Αλλά οι κανόνες να είναι... Να υπάρχουνε μεν, να 'ναι ευέλικτοι 
δε…[…]το χρειάζεται αυτό και ο μαθητής -και το κάθε παιδί πιστεύω. 
Χρειάζεται να έχει τα όρια. Και, είναι και ο τρόπος που θα του το περάσει πάλι 
ο δάσκαλος, τον κανόνα...» (Σ02) 
 «Κανόνες πρέπει να υπάρχουνε, αλλά... πρέπει να σκέφτονται και το 
παιδί. Δεν μπορείς να το αφήσεις ανεξέλεγκτο, αυτό είναι... -δεν μπορείς να 
κάνεις την τάξη σου να λειτουργήσει[…]Πρέπει όμως, για να τηρήσουν τα 
παιδιά τους κανόνες, θα πρέπει να τους τηρούν και οι μεγάλοι! Κι ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός» (Σ14) 
«Κανόνες, νομίζω, χρειάζονται παντού... Χρειάζονται παντού. Αλλά, 
κανόνες ανθρώπινοι. Που βοηθάνε να προχωρήσουμε. Γιατί, και τα παιδιά... να 
μεγαλώνουν και να μαθαίνουν πράγματα, και συμπεριφορά[…]και να βλέπουν 
τα παιδιά ότι όχι μόνο έχουμε τους κανόνες... ότι κρατάμε τους κανόνες 
[…]Δηλαδή... τότε οι κανόνες θα μπούνε μέσα τους και θα κάνουν τα πράγματα 
σωστά -όχι επειδή οι κανόνες λένε, επειδή αυτό μαθαίναμε, και θα γίνει 
αυτόματα![…]Κι αυτό νομίζω, πρέπει να ξεκινήσεις με τα μικρά... γιατί αν 
κάνεις μετά, όπως μεγάλωσαν[…]νομίζω πολύ ζορίζονται, δηλαδή τους έρχεται 
πολύ σκληρά αυτό!» (Σ01) 
β) Συνέπειες -Ποινές  
Η αταξία, στις πιο επιπόλαιες αλλά και τις πιο επίμονες μορφές της έχει πάντα 
κάποια αίτια που ο εκπαιδευτικός οφείλει να αναζητήσει για να παρέμβει έγκαιρα και 
κατάλληλα. Αν, παρά την βελτίωση των συνθηκών επικοινωνίας, επανέρχονται 
ανεπιθύμητες συμπεριφορές, τότε «ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιεί ως 
μορφή κύρωσης τις φυσικές και λογικές συνέπειες της παραβατικής πράξης» 
(Ματσαγγούρας, 2005:271). Οι συμμετέχοντες στην έρευνα γονείς συμφωνούν 
απολύτως, καταδικάζοντας τις σωματικές ποινές, τις λεκτικές απειλές, προσβολές ή 
ταπεινώσεις, ως καταχρηστικές της διδακτικής εξουσίας και  ως αντιπαιδαγωγικές. 
 «Δεν είναι να το βγάζεις έξω απ' την αίθουσα. Δεν είναι να του τραβάς 
το μαλλί. Δεν είναι να το χλευάζεις, να του λες απρεπείς... κουβέντες. Τιμωρία... 
δεν τη θεωρώ σωστή. Το παιδί δεν πρέπει να φοβάται τον δάσκαλο[…]Δεν 
πρέπει να τα τιμωρούνε με άσχημο τρόπο. Να του δώσουν να καταλάβει, με 
συζήτηση, γιατί πρέπει να εφαρμοστεί αυτός ο κανόνας» (Σ14) 
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 «…ούτε η σωματική τιμωρία ούτε η λεκτική τιμωρία, δηλαδή το να 
φωνάζει κάποιος δάσκαλος υπερβολικά... -και γι αυτό ίσως έλεγα ότι οι 
δάσκαλοι πρέπει να περνάνε σεμινάρια ψυχολογίας και... τεχνικών, γιατί κι 
αυτοί άνθρωποι είναι, έχουν τα δικά τους προβλήματα, έχουνε τα άγχη τους... 
Πρέπει να ξέρουνε μες στην τάξη πώς θα το βγάλουνε αυτό[…]Οι κανόνες δεν 
υπάρχουν για να συνδέονται με την τιμωρία, αλλά για να ξέρουμε όλοι πού είναι 
τα όριά μας, να μην... Να ξέρουμε τα δικαιώματά μας, τις υποχρεώσεις μας και 
να μην παραβιάζουμε και του αλλουνού τα δικαιώματα» (Σ02) 
γ) Δικαιώματα και υποχρεώσεις 
Δεν είναι πολλοί οι γονείς που αντιλαμβάνονται ότι η κοινωνική ανάπτυξη του 
παιδιού εμπεριέχει την βαθμιαία εξοικείωση με την ατομική ανταπόκριση και την 
διεκδίκηση στα πλαίσια της συλλογικής δράσης: έννοιες παράλληλες, οι οποίες 
αντανακλώνται στο περιεχόμενο των υποχρεώσεων και των δικαιωμάτων. Πρακτικές 
συμμετοχής σε σχολικές δραστηριότητες, γιορτές ή εκδηλώσεις για την 
εκπροσώπηση του σχολείου και, ταυτόχρονα, ανάληψη ευθυνών σε συλλογικές 
σχολικές δράσεις αποτελούν ευκαιρίες για να υιοθετήσουν τα παιδιά προ-
κοινωνικούς ρόλους και να γίνουν πιο υπεύθυνα και συνειδητοποιημένα (Wynne, 
1981), όμως αυτές οι πρακτικές δεν είναι συνηθισμένες στο ελληνικό, εσωστρεφές 
σχολείο και οι γονείς δεν τις αναφέρουν. Υπάρχουν, επιπλέον, απόψεις που 
μεταφέρουν επιφυλάξεις για το αν τα μικρά παιδιά μπορούν να οριοθετούν τα 
δικαιώματά τους ενώ οφείλουν να αποδέχονται τις υποχρεώσεις τους όπως αυτές 
ορίζονται από την αυθεντία του δασκάλου. Οι θέσεις που διατυπώνονται 
παραπέμπουν σε μοντέλα εξωτερικού/εσωτερικού ελέγχου της συμπεριφοράς 
(Ματσαγγούρας, 2005) και απηχούν μια μάλλον ασθενή κουλτούρα δικαιωμάτων.  
«Οι υποχρεώσεις, ας πούμε, και τα δικαιώματα... είναι... -γι αυτό είπα 
και στην αρχή- ότι είναι θέμα του κάθε εκπαιδευτικού. Και, ο κάθε 
εκπαιδευτικός παίζει πάρα πολύ μεγάλο ρόλο!» (Σ15) 
  «Ναι... Αλλά, εντάξει,.. όταν λες δικαιώματα και υποχρεώσεις, να πω 
ότι είναι υποχρέωσή του να διαβάζει, να σέβεται, να... όλα αυτά. Τώρα, τα 
δικαιώματα,.. δεν μπορώ να καταλάβω πώς το λες. Πες μου ένα δικαίωμα 
δηλαδή του παιδιού[…]Αυτά τα πράγματα, θα πρέπει ο δάσκαλος να... να 
γίνουν μάθημα -πώς να σου πω; Εσένα είναι το δικαίωμά σου αυτό-αυτό-αυτό, 
κι εμένα είναι το δικαίωμά μου να σε ελέγξω και να σε…» (Σ11) 
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«Έχουμε κάποιες υποχρεώσεις. Αυτό πρέπει να γίνει σαφές στα παιδιά 
από την πολύ μικρή τους ηλικία: Να σεβόμαστε, να προσέχουμε, να μην θίγουμε 
τον άλλον, τον διπλανό μας,.. μέσα στην τάξη πώς πρέπει να φερόμαστε» (Σ02) 
 «Τα παιδιά μπορεί να υπερασπίζουν τον εαυτό τους κατ’ αρχήν, γιατί... 
κάθε τι αρχινάει απ' τον εαυτό τους. Πριν θα... θα σέβομαι τον εαυτό μου, θα 
προστατεύω τον εαυτό μου,.. -μετά θα δω τους άλλους…[…]και, όταν πάνε στο 
σχολείο, θα είναι εύκολα γι αυτούς να υπερασπίζονται τον εαυτό τους ή τα 
δικαιώματά τους[…]Άμα είναι καλό το περιβάλλον και στο σπίτι, και στο σπίτι 
μπορεί να… ακούγεται η γνώμη, όσο μικρός και να είναι![…]Πρέπει!» (Σ10) 
«Να μπορεί[…]να λέει το "εγώ είμαι..." όχι με την έννοια του εγωισμού, 
με την έννοια του υπάρχω, "εγώ είμαι και υπάρχω, ξέρω τι θέλω και ξέρω πώς 
το ζητάω" : αυτό σημαίνει καλός πολίτης!.. Ένας πολίτης, που θα βγει αύριο, 
μεθαύριο... θα ξέρει να ζητάει,.. και θα απαιτεί -χωρίς να σπάει καμία βιτρίνα... 
και δεν κατακρίνω, έτσι; κι αυτό ...μες στο παιχνίδι είναι κι έτσι πρέπει να γίνει- 
αλλά δεν θα χρειάζεται!.. Γιατί η φωνή του θα 'ναι πάρα πολύ δυνατή -βιτρίνα 
σπάει αυτός που είναι ανασφαλής[…]Όταν λες "εγώ είμαι..." και κοιτάς τον 
άλλον στα μάτια, ο άλλος πρέπει να ξέρει ότι αυτό που λες, έτσι είναι!» (Σ04) 
δ) Ανεξάρτητη εργασία και συνεργατική μάθηση 
Τα παιδιά που ενθαρρύνονται να αναλάβουν τα ίδια την ευθύνη και τον 
έλεγχο της δουλειάς τους, έστω για μικρά χρονικά διαστήματα, φαίνεται πως 
παρουσιάζουν και καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (Mortimore, 1988 στο 
Reynolds & Teddlie, 2000:149). Υπάρχουν κάποιοι γονείς που επιθυμούν το σχολείο 
να ενθαρρύνει τα παιδιά να εργάζονται ανεξάρτητα και να αναπτύσσουν κριτική και 
δημιουργική στάση για την εργασία τους, όμως φαίνεται πως κάποιοι άλλοι γονείς 
προτιμούν την ασφάλεια της, τυπικής έστω, επίβλεψης από τον δάσκαλο. Οι απόψεις 
αυτές πιθανόν απηχούν την κεκτημένη τάση κατευθυντικών μεθόδων που διατρέχει 
το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα σε όλη του την δομή –πολιτική και διδακτική– ή 
και την επιφύλαξη των γονέων για ενδεχόμενα κακούς διδακτικούς χειρισμούς. 
«...μόνα τους, υπό την επίβλεψη όμως... Όχι όπως τώρα: μπαίνει μια 
εργασία,.. εντάξει,.. ο εκπαιδευτικός κάθεται στην έδρα ή και... ξέρω γω... Ναι 
μεν να τ' αφήνει να δουλεύουν μόνα τους, αλλά όχι να... να είναι σαν 
διάλειμμα» (Σ12) 
«Θα μπορούσε να του... να του δώσει πρωτοβουλίες, να το... καταστήσει 
υπεύθυνο για κάποια πράγματα, ας πούμε... Εεμ,.. τώρα,.. με εργασίες;.. με 
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κατασκευές;.. Δεν ξέρω τώρα πώς ακριβώς, να μάθει να είναι υπεύθυνο το 
παιδί... γι αυτό... για κάποια πράγματα» (Σ13) 
  «Να σκέφτεται μόνο του, βεβαίως![…]Να γεννάει πραγματάκια, είτε 
καλά είτε κακά. Δηλαδή, να δουλεύει το μυαλό! Έτσι;.. Να φτιάξεις πράγμα!.. 
Να ξέρεις[…]να κάνεις μία εργασία μόνος σου![…]Να γεννάει το μυαλό του. 
Να μην περιμένει έτοιμα! Αυτό το "έτοιμα" μας σκοτώνει. Στο σπίτι. Και απ' το 
σπίτι, και απ' το σχολείο. Μια έτοιμη φωτοτυπία, έτσι; Να συμπληρώνεις μόνο 
τις λεξούλες. Αυτά είναι έτοιμα πράγματα!.. Να μπορεί το παιδί μόνο του να 
μάθει να δουλεύει[…]κι ας είναι λάθος! Δεν πειράζει! Καλό είναι. Δηλαδή,.. 
άμα ακούω κάποιον και μου λέει "Όχι, όχι, όχι!.. γιατί... -ξέρω γω- δεν θα τα 
καταφέρει!" Δεν πειράζει…» (Σ16) 
Από την άλλη, οι στρατηγικές συνεργατικής μάθησης με δημοκρατική 
καθοδήγηση ενισχύουν την υπευθυνότητα των παιδιών, μέσω της «θετικής 
διάδρασης» με τους συμμαθητές τους και της αίσθησης του συνανήκειν σε μια ομάδα 
με κοινά συμφέροντα και στόχους (Fischer, 2003:302). Οι γονείς διακρίνουν μεταξύ 
των πλεονεκτημάτων της συνεργατικής μάθησης, εκτός των μαθησιακών, και αυτά 
που αφορούν την υπεύθυνη κοινωνική συμπεριφορά: τον καταμερισμό ευθυνών, την 
αυτοπειθαρχία, την συνδιαλλαγή, την λογοδοσία, την βελτίωση της αυτοαξίας. Τα 
μέλη μιας ομάδας εργασίας μαθαίνουν να «λειτουργούν ως αλληλεξαρτώμενα μέρη 
ενός συνόλου και όχι ως άθροισμα ατόμων» (Τριλιανός, 2004:65),υλοποιώντας αρχές 
δημοκρατίας και συλλογικότητας και πειραματιζόμενα με κοινωνικούς ρόλους.  
«Θα μάθει, ας πούμε, στη ζωή του ότι δεν μπορούμε όλα μόνοι μας να 
τα κάνουμε! Θα μάθει να συνεργάζεται με τον διπλανό του, με τον… με 
κάποιους άλλους, στην κοινωνία που βρίσκεται μέσα... για να μπορέσει να 
αποδώσει καλύτερα» (Σ13) 
«Άμα δουλεύεις σαν ομάδα, γίνονται και πιο φίλοι, πιο... Παίρνει γνώμη 
ο ένας απ' τον άλλον,.. πώς σκέφτεται ο φίλος του, πώς σκέφτεται ο απέναντί 
του, τελοσπάντων» (Σ10) 
 «Τα παιδιά καταφέρνουν και συνεννοούνται! Εμείς δεν μπορούμε να τα 
καταλάβουμε![…]Η συνεργασία είναι το παν. Και το παιχνίδι βέβαια ενώνει, 
αλλά στο παιχνίδι[…]υπάρχει και μια έριδα. "Νίκησες"-"Κέρδισα" :υπάρχει 
ηττημένος-κερδισμένος. Ενώ στην εργασία επάνω δεν υπάρχει κερδισμένος. 
Είναι ένα αποτέλεσμα από κοινού!» (Σ12) 
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«Στην ομάδα πιστεύω... Γιατί; Πρώτον, γιατί τα παιδιά θα πάρουν και 
κάποιους ρόλους. Θα αυτενεργήσουν, κατά κάποιον τρόπο. Θα είναι πιο 
αυθόρμητα![…]Ακόμα και ένα παιδί το οποίο αισθάνεται -σε εισαγωγικά η 
λέξη- "παρακατιανό", αν του δώσεις έναν ρόλο και το βάλεις να ηγηθεί μιας 
ομάδας, θα του τονώσεις τόσο πολύ το ψυχολογικό του, που θα… προσπαθήσει 
μέσα στην ομάδα, γιατί, μέσα από την ομάδα, θα φανεί κι αυτό» (Σ17) 
 «Πιστεύω ότι γίνονται υπεύθυνα όταν δουλεύουν σε ομάδες. Όταν τα 
παιδιά είναι όλα μαζί, μια γροθιά, μια αγκαλιά, γίνονται πολύ καλύτερα» (Σ14) 
ε) Πλαίσιο αξιών 
Η ταχύτητα των κοινωνικών μεταβολών δημιουργεί σύγχυση και 
περιβάλλοντα ρευστά, απαξιωτικά, βίαια ή περιθωριακά. Τα υποκείμενα της έρευνας 
θέτουν ένα σύνολο προβληματισμών που αφορούν το αξιακό πλαίσιο που 
μεταφέρεται στο παιδί από το σχολείο, συμπληρωματικά ή και εναλλακτικά της 
οικογένειας. Σύμφωνα με τον Sergiovanni (1994), κοινά ιδανικά και αξίες 
οργανώνουν και ενισχύουν αισθήματα ταυτότητας και συμμετοχής σε μια κοινότητα 
μάθησης. Οι αξίες μπορεί να αλλάζουν, αλλά η αναγκαιότητά ύπαρξης αξιακού 
πλαισίου φαίνεται κάτι αδιαπραγμάτευτο για τους γονείς, που θεωρούν ότι το καλό 
σχολείο αποτελεί κατ΄ εξοχήν φορέα που αποδεικνύει, εδραιώνει και νοηματοδοτεί 
αυτή την αναγκαιότητα, και μάλιστα με συγκεκριμένες δράσεις ευθύνης. 
«Μπορεί να είσαι ένας απλός άνθρωπος, αλλά... άνθρωπος! Να έχεις 
κουλτούρα, να είσαι καθαρός, να ξέρεις τι πάει να πει ένας πιο μεγάλος από 
σένα, ένας πιο μικρός από σένα.., ασέβεια,.. να τον σέβεσαι τον άλλον, ή 
αγένεια... Οπότε, οι γονείς... -δεν μπορώ να πω είναι οι δεύτεροι δάσκαλοι-.. 
είναι στην ουσία ένα με τον δάσκαλο!» (Σ10) 
  «....να τους μιλάνε για πολλά πράγματα έξω από το μάθημα[…]Μ' 
αυτόν τον τρόπο τα παιδιά μαθαίνουν και διαχωρίζουν το σωστό από το λάθος -
γιατί μπορεί στο σπίτι να μην γίνεται…» (Σ08) 
   «Να οργανώσει[…][το σχολείο] διάφορες δραστηριότητες, στις οποίες... 
παίζοντας, μαθαίνοντας... κάπως έτσι δηλαδή... Θα είχαμε οργανώσει μια 
μέρα... -ας πούμε, η ημέρα της ειλικρίνειας!.. π.χ. λέμε τώρα. Η ημέρα της... Η 
ημέρα των παιχνιδιών! Ας πούμε, αυτή την ημέρα στο σχολείο όλα τα παιδιά θα 
φέρναν από διάφορα παιχνίδια και δεν θα κάναμε μάθημα, θα κάναμε μια μέρα 
με παιχνίδια... Ή θα κάνουμε... η ώρα της αλήθειας!.. Αλλά όχι, έτσι, 
θεωρητικά. Πρακτικά πιο πολύ, πρακτικά[…]ο δάσκαλος... να είχε βάλει, ας 
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πούμε, πρώτα το στόχο του και να οργάνωνε το… παιχνίδι, την δραστηριότητα 
γύρω-γύρω από αυτό το θέμα[…]Γιατί βλέπω ότι τα παιδιά, ας πούμε,.. τα 
ενδιαφέροντα των παιδιών δεν είναι αυτά που πρέπει[…]Ενώ άμα οργανώνανε 
κάτι στο σχολείο, το οποίο είχε... θα τους τράβαγε με μια ώρα μάθημα με κάτι, 
θα μπορούσε να... να είχε βοηθήσει και το παιδί, τον μαθητή, να σκεφτότανε 
διαφορετικά, να είχε άλλα ενδιαφέροντα. Και να τον έκανε και πιο καλό και σαν 
άνθρωπο»  (Σ06) 
«…οι αξίες που βάζουμε, και στην οικογένεια και στο σχολείο, θα 
'πρεπε να είναι πρωταρχικής σημασίας... για καλύτερες κοινωνίες, μελλοντικές 
κοινωνίες. Με περισσότερη ευαισθησία, λιγότερη βιαιότητα, λιγότερο 
ρατσισμό... Γενικώς, θα 'πρεπε να προσέχουμε τέτοια πράγματα στο σχολείο 
[…]Γιατί... πολλά είναι τα παιδιά που οδεύουνε στα ναρκωτικά, πολλά στην 
εγκληματικότητα, στην... Αυξάνονται κιόλας… Θα μου πείτε σ' αυτό δεν φταίει 
μόνο το σχολείο, φταίει κι η πολιτεία, φταίει κι η κοινωνία μας, φταίει... 
δηλαδή, φταίνε κι άλλα πράγματα. Αλλά,.. θα έπρεπε ίσως το σχολείο να δίνει 
μεγαλύτερη έμφαση» (Σ15) 
Σημειώνεται ότι η συμβολή του δασκάλου στην κοινωνικοποίηση του παιδιού 
είναι επίσης πρωτεύον στοιχείο του ρόλου του, κατά τους γονείς. Η 
κοινωνικοποιητική συνθήκη του σχολικού θεσμού υλοποιείται πολυδιάστατα: από 
τον τρόπο που ο δάσκαλος οργανώνει και επεμβαίνει στις μικρές δομές των σχολικών 
ομάδων, από το κανονιστικό, αξιακό και ηθικό πλαίσιο που καλλιεργείται με δική του 
συνευθύνη και βέβαια από την παραδειγματική του συμπεριφορά (Fischer, 2003). 
 «…να βγάλουνε και καλούς... καλά παιδιά στην κοινωνία! Ν' 
ασχοληθούνε λίγο με το ήθος τους, ίσως λίγο παραπάνω[…]Να είναι οι 
δάσκαλοι πιο κοντά στα παιδιά. Να τα συμβουλεύουνε.» (Σ02) 
 «Όχι μόνο στα μαθήματα... -και κουλτούρα στα παιδιά: πώς να μιλάνε, 
πώς να... συμπεριφέρονται ο ένας με τον άλλον,.. πώς να φέρονται έξω…[…] 
Ποτέ ο δάσκαλος να μην κουράζεται να μιλάει γι αυτό που είναι καλό για το 
παιδί. Όσο λιγότερο και να πάρει…[…]Θα πάρει κάτι» (Σ10) 
«Το κάτι ακόμα: το εφόδιο για τη ζωή -που μπορεί να είναι... [παύση] 
ηθικές αξίες, ποιο είναι το σωστό, ποιο είναι το λάθος, μέσα από παραδείγματα, 
μέσα από παραδείγματα της καθημερινότητας, μέσα από παραδείγματα απ' την 
ίδια του τη ζωή μερικές φορές» (Σ08) 
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 «…να προσπαθεί να επιτύχει την κοινωνικοποίηση του παιδιού αυτού 
μες στην ομάδα -πράγμα που δεν είναι εύκολο πάντα για όλα τα παιδιά 
[…]όμως αυτός είναι κι ο στόχος του δασκάλου! Είναι το δεύτερο... τι λέμε; 
λέμε: Οικογένεια-Σχολείο-Κοινωνία, έτσι είναι η σειρά!.. Άμα σε κάποιο σημείο 
αυτής της αλυσίδας κάτι νοσήσει, το τελικό στάδιο, που είναι[…]η εισαγωγή του 
ανθρώπου στην κοινωνία, θα είναι νοσηρό!» (Σ03) 
 4.1.3.3. Η μικρή κοινωνία της τάξης και της αυλής 
Οι γονείς περιγράφουν πώς μια μικρή αρμονική σχολική κοινωνία μεταξύ 
μαθητών και εκπαιδευτικών αποτελεί μια προσομοίωση επιτυχημένων 
διαπροσωπικών σχέσεων, που βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες 
για την μελλοντική τους συμμετοχή και διεκδίκηση, σε επόμενες βαθμίδες 
εκπαίδευσης αλλά και ως αυτόνομοι πολίτες (Fischer, 2003). 
«…ξέρουμε ότι το σχολείο είναι η μικρή κοινωνία που μπαίνουν, κι 
είναι ο καθρέφτης του τι θα αντιμετωπίσουν στη ζωή τους. Γιατί υπάρχει 
ανομοιογένεια σ' αυτή την κοινωνία την σχολική. Υπάρχουν... δεν θέλω να πω 
καλά και κακά παιδιά, γιατί για μένα όλα τα παιδιά είναι καλά[…]Ωραία, απ' τη 
στιγμή λοιπόν που υπάρχουν πολλοί χαρακτήρες αυτό είναι ένας καθρέφτης ότι 
το παιδί μου εμένα θα βγει αύριο θα βγει σε μια κοινωνία που πάλι θ' 
αντιμετωπίσει διαφορετικούς χαρακτήρες. Κάποιοι θα του κάνουν, κάποιοι δεν 
θα του κάνουν, με κάποιους θα μπορεί να συμβιώσει, με κάποιους όχι. Οι 
σχέσεις λοιπόν των παιδιών, που αναπτύσσονται στο σχολείο, όσο πιο 
αρμονικές είναι τόσο πιο καλό θα είναι για την μετέπειτα ζωή τους» (Σ08) 
Οι σχέσεις μεταξύ των μικρών μαθητών του σχολείου αντανακλούν πολλές 
από τις θετικές αλλά και τις αρνητικές επιδράσεις των γονεϊκών και των 
διδασκαλικών επιρροών, και αυτό επισημαίνεται από τους γονείς. Βεβαίως, είναι 
δύσκολο για τους δασκάλους να δημιουργήσουν και να διατηρήσουν αρμονικές 
συνθήκες που ευνοούν την ανάπτυξη των μαθητών, αν αυτές οι συνθήκες δεν 
υφίστανται και για τους ίδιους (Sarason, 1990, όπ. αν. σε Stoll & Fink, 1996:56). 
«...δεν υπάρχει... στάνταρ φιλία,.. αρμονική σχέση! Τώρα... αυτό πού 
οφείλεται δεν μπορώ να το ξέρω[…]Οφείλεται γενικά σε μια νευρικότητα... χμ,.. 
που υπάρχει μες στο σχολείο; Γιατί, όταν υπάρχει μια νευρικότητα μεταξύ 
εκπαιδευτικών -κι αυτό το ζήσαμε στο δικό μας το σχολείο,.. υπήρχαν έριδες 
μεταξύ τους- ...ε, αυτό, πιστεύω, μεταδίδεται και στα παιδιά» (Σ12) 
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Μεγάλο μέρος της κοινωνικοποιητικής ευθύνης του σχολείου συναρτάται με 
τις σχέσεις αυτές, επομένως μεγεθύνεται και το πεδίο αντίστοιχων παρεμβάσεων, 
προληπτικά η διορθωτικά, για να αποτραπούν διαμάχες, κλίκες ή ρατσιστικές 
συμπεριφορές. Η αυξανόμενη παρουσία αλλοδαπών παιδιών στο ελληνικό σχολείο 
θέτει επιτακτικά ζητήματα ισότητας, αποκλεισμού, κοινωνικών δεσμών, συνοχής και 
αλληλεγγύης (Νικολάου, 2005; Σκούρτου, Βρατσάλης και Γκόβαρης, 2004).  
«Οι παρέες στο σχολείο είναι... δύσκολες, κάποιοι που είναι πιο 
ενταγμένοι είναι οι τσαμπουκάδες του σχολείου, γι αυτό και δημιουργούνται 
κλίκες και παρέες,..  -είναι απλώς διαφορετικός βαθμός ένταξης» (Σ04) 
«...σήμερα τα παιδάκια... έχουνε βγάλει πολλή επιθετικότητα μεταξύ 
τους. Θέμα... το ότι υπάρχουν διαφόρων εθνο... αλλοδαπών[…]Ήρθανε... 
επιζητούνε και τα παιδιά αυτά τη μάθηση. Κάποιοι άλλοι, από τα παιδιά εννοώ, 
δεν τους βλέπουνε με... καλή αντίληψη. Δεν είναι σωστό![…]Κι εγώ μπορούσα 
να πάω στο εξωτερικό και δεν θα μου άρεσε καθόλου να βλέπουνε το παιδάκι 
μου, ελληνάκι, να το κοροϊδεύουνε και να το κάνουνε[…]Παιδί είναι και του... 
που είναι εθνικότητα Αλβανίας, παιδί είναι και της εθνικότητας Βουλγαρίας, και 
της Ρουμανίας, και της Ρωσίας, και της Αφρικής... είναι παιδιά! Δεν έχουν να 
χωρίσουν απολύτως τίποτα μεταξύ τους[…]Ακόμη και στα παιδιά πιστεύω ότι 
υπάρχει ρατσισμός. Κι αυτό φυσικά δεν οφείλεται στα παιδιά, οφείλεται απ' τους 
γονείς» (Σ14) 
 «...δεν έχει σημασία αν είσαι Αλβανός, Πολωνός, Αμερικάνος. Όταν 
όμως είσαι σωστός άνθρωπος και καλός φίλος, εγώ θα σε παίξω! Μπορεί να 
είσαι ένα Ελληνόπουλο, αλλά όταν δεν είσαι σωστός και είσαι σπασίκλας [ενν. 
δια-«σπαστικός»;], εγώ δεν θα σε παίξω. Αυτό έχει σημασία! Δεν έχει σημασία 
από ποια χώρα προέρχεσαι ή ..από ποια οικονομική κα... ή τι οικονομική 
κατάσταση έχουν στο σπίτι οι γονείς σου. Να είσαι σωστός!» (Σ16) 
«Ξέρω ότι υπάρχει μεγάλη βιαιότητα στα σχολεία, το λένε δηλαδή 
αρκετά συχνά και γονείς που τυχαίνει να μιλάμε και οι εκπαιδευτικοί στα 
σχολεία,.. ότι υπάρχει μεγάλη βιαιότητα κι ότι είναι και το μεγάλο τους 
άγχος[…]Φυσιολογικά, θα πρέπει να είναι φιλικές οι σχέσεις των παιδιών. Να 
μην υπάρχουνε ούτε μεγάλες έριδες ούτε αντιπαλότητες ανάμεσα στα παιδιά. Να 
φροντίζουμε κι εμείς[…]να το δίνουμε αυτό στα παιδιά ότι δεν έχουνε ούτε να 
χωρίσουνε κάτι ούτε... Να υπάρχει, έτσι,.. μια ευγενής άμιλλα κι ένας 
ανταγωνισμός μεταξύ τους, αυτό είναι καλό, γιατί... για τα ίδια τα παιδιά 
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προσωπικά είναι καλό[…]αλλά μέχρι εκεί. Να μην υπάρχει ρατσισμός, ας το 
πούμε έτσι, μες στα σχολεία, γιατί και τα ξενόφερτα παιδάκια είναι αρκετά στα 
σχολεία της επαρχίας, τουλάχιστον στα δημόσια που πηγαίνουμε εμείς τα παιδιά 
μας... Και,.. να μην έχουν αυτό τα παιδιά, να... Ούτε να κατηγοριοποιούν 
δηλαδή τους συμμαθητές τους, τα άτομα, με βάση τα χαρακτηριστικά τους…είτε 
τα φυλετικά είτε τα γνωστικά... -δηλαδή είναι κρίμα να κατηγοριοποιούνται τα 
παιδιά με βάση τη γνώση ή με βάση την κοινωνική τους προέλευση ή με βάση τη 
φυλή τους» (Σ15) 
Όπως ήδη αναφέρθηκε, οι γονείς επισημαίνουν ότι σε ό,τι αφορά τις σχέσεις 
μεταξύ συμμαθητών η συμβολή των σημαντικών μεγάλων –γονέων, δασκάλων, 
διευθυντών– είναι σημαντική. Αναλαμβάνουν την ευθύνη που τους αναλογεί και 
αποδίδουν αντίστοιχη ευθύνη και στο σχολείο –ιδιαίτερα στους χειρισμούς του 
δασκάλου– υπογραμμίζοντας ότι αυτές οι «σχολικές υποκουλτούρες» όχι μόνο 
διαμορφώνουν το κλίμα του σχολείου αλλά κατευθύνουν σε μεγάλο βαθμό και τις 
μετέπειτα κοινωνικές στάσεις και συμπεριφορές των παιδιών (Stoll & Fink, 1996:87). 
«Δεν ξέρω κατά πόσο είναι αρμονικές οι σχέσεις των παιδιών. Νομίζω 
ότι κι αυτό εξαρτάται απ' τους μεγάλους» (Σ08) 
«...πρέπει να ξεκινήσει από το σπίτι μία προετοιμασία του παιδιού, με τη 
συμπεριφορά των γονιών[…]από τη στιγμή που υποχρεωτικά -και γιατί έτσι 
είναι οι συνθήκες της ζωής μας πλέον- συμβιώνουμε…» (Σ07) 
 «…αυτό είναι καθαρά θέμα κουλτούρας. Είναι καθαρά θέμα 
πολιτισμού, θέμα κουλτούρας, θέμα μόρφωσης, οικογενειακού επιπέδου... 
Βιώματα... Ο,τιδήποτε…[…]Το σχολείο θα πρέπει να φροντίσει να... να τις 
διαλύσει αυτές τις αντιθέσεις» (Σ17) 
«Οι δάσκαλοι, ας πούμε, να δίνουνε στα παιδιά την έννοια ότι δεν 
υπάρχει... μόνο μαύρο και άσπρο[…]παίζει ρόλο ο δάσκαλος, γιατί, άμα ο 
δάσκαλος τα βλέπει όλα τα παιδιά ίδια στην τάξη[…]και το παιδί θα μαθαίνει σ' 
αυτό το... σ' αυτό το... τη ζεστασιά που νιώθει και ο δάσκαλος και τα παιδιά! 
Γιατί, στην ουσία, τα παιδιά[…]δεν ξέρουνε τι πάει να πει μίσος- ...μέσα τους 
είναι καθαροί. Απλά, βλέπουνε…» (Σ10) 
«…στις πρώτες τάξεις... είναι λίγο πιο εύκολο το πράγμα, με την έννοια 
ότι δεν έχουνε μπει βαθιά-βαθιά στο... στην ιδέα ότι "μπήκαμε στο μάθημα!" 
Είναι ακόμα αγαθά, είναι ακόμα... δηλαδή κρατάνε ακόμα αυτή τη... τη ναΐφ 
φιλία, ας πούμε, που είχανε στο νηπιαγωγείο. Στα άλλα…στις άλλες 
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τάξεις[…]αρχίζουν να διαμορφώνονται οι διάφορες ομάδες στην τάξη. Κι αυτό 
λέω ότι είναι λίγο δύσκολα…Γιατί κάποια παιδιά, ανάλογα με τον χαρακτήρα 
τους, δεν μπορούνε πολύ εύκολα να μπούνε σ' αυτή τη μικρή κοινωνία της 
τάξης. Και πρέπει ο δάσκαλος να είναι λίγο[…]έξυπνος, να δει πού δεν πάει 
καλά, μήπως κάτι δεν πάει καλά. Πολλές φορές ο δάσκαλος το ξεχνάει αυτό να 
το δει στην τάξη. Ξεχνάει να φτιάξει... Όχι να φτιάξει, τουλάχιστον να βάλει 
λίγο από το μέλι του,.. σαν η μαμά η μέλισσα, η[…]βασίλισσα, στην τάξη! Ώστε 
τα... τα μελισσάκια της τάξης να βγάλουν αυτό το μέλι και να αφήσουν το κεντρί 
τους…» (Σ06) 
Επομένως, σε ό,τι αφορά την διαπολιτισμική προβληματική, οι γονείς 
φαίνεται να συνειδητοποιούν ότι το σχολείο και ο δάσκαλος είναι αντιμέτωποι με την 
πρόκληση, ήδη σε πολύ πρώιμο στάδιο, να κάνουν τους μαθητές ικανούς να αναιρούν 
επιφυλάξεις και ξενοφοβικά στερεότυπα, να αξιολογούν με κριτικό πνεύμα τις όποιες 
επιρροές του περιβάλλοντος και να συνειδητοποιούν την οικουμενικότητα του 
ανθρώπου και των δικαιωμάτων του (Fischer, 2003). Σύμφωνα και με τον Fullan 
(1991), οι αλλαγές στο σχολείο είναι πρωτίστως αλλαγές στον ρόλο και τη σχέση των 
εκπαιδευτικών ως προς τους μαθητές τους. 
«Τις σχέσεις θα άλλαζα... Κατ' αρχήν να είναι... απ' τους γονείς 
αρχινάω, όπως είπα,.. μετά να συνεχίζεται στο σχολείο,.. αλλά και ο δάσκαλος 
από μόνος του να μην βλέπει το παιδί μου σαν ξένο παιδί. Να μην κουράζεται, 
παρ' όλα τα άλλα... Τα ξένα τα παιδιά έχουν έρθει και μεγάλα, έχουν έρθει και 
στην δεύτερη τάξη, την τρίτη,.. και δεν ξέρουν την γλώσσα... -να μην κουράζεται 
ο δάσκαλος, να προσπαθεί λίγο παραπάνω,.. θα μαθαίνουν!.. Θα προσπαθεί και 
το ίδιο το παιδί! Γιατί η κοινωνία που έχει έρθει... από μόνος του θέλει να 
αλλάξει…» (Σ10) 
 
4.1.4. Το σχολείο και ο δάσκαλος 
4.1.4.1. Οι πολλαπλές διαστάσεις του επιθυμητού σχολείου 
Υπάρχουν γονείς που περιγράφουν το ιδανικό γι αυτούς σχολείο 
υπερθεματίζοντας για τον μαθησιακό ή τον κοινωνικοποιητικό του ρόλο και άλλοι 
που τονίζουν πρωτίστως την ανάγκη της ψυχικής και συναισθηματικής ασφάλειας για 
τον μικρό μαθητή του δημοτικού. Όμως οι περισσότεροι γονείς, ακόμα και όταν 
δίνουν αυθόρμητα αποκλειστικούς ορισμούς, συχνά επανέρχονται, προσθέτοντας 
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στοιχεία που παραπέμπουν σε πολλαπλές απαιτήσεις από το σύγχρονο σχολείο, 
συνδυαστικά των προηγουμένων ή και με νέες διαστάσεις. 
«Πρώτα-πρώτα το σχολείο πρέπει, για μένα, να σημαίνει πολλά 
πράγματα πέρα απ' τη... απ' το γνωστικό του θέματος... που θα πάνε τα παιδιά 
να μάθουν ανάγνωση, γραφή και κάποιες βασικές γνώσεις... στα πρώτα τους 
χρόνια ...ή και μετέπειτα δηλαδή... Πέρα απ' το γνωστικό κομμάτι, σημαίνει κι 
άλλα πράγματα: σημαίνει και καλλιέργεια χαρακτήρα,.. σημαίνει και ανάπτυξη 
σώματος,.. και ψυχική,.. και βιολογική […]Το ιδανικό σχολείο θα πρέπει να 
μάθει... να δώσει στο παιδί μια πολύπλευρη εκπαίδευση, ώστε να βλέπει τον 
κόσμο σωστά... να δει τον κόσμο σωστά και να του δημιουργήσει, έτσι,.. 
οράματα... Γενικώς, έτσι φαντάζομαι, ας πούμε, ένα ιδανικό σχολείο... Δεν το 
φαντάζομαι σαν μια στείρα... τοποθέτηση γνώσεων στο παιδί…» (Σ15) 
  «Όταν οι γνώσεις αυτές έχουν όλα αυτά που είπαμε πριν, δηλαδή όταν 
είναι γνώσεις που έχουν να κάνουν με τα μαθήματα της εκάστοτε τάξης, αλλά 
είναι και γνώσεις που περιέχουνε μαθήματα ζωής, ηθικές αξίες...όλο αυτό 
λοιπόν, όταν υπάρχει, σίγουρα είναι στοίχημα για το σχολείο, ναι […]Να γίνεται 
μια πάρα πολύ καλή διδασκαλία, να παίρνει το παιδί τα εφόδια που πρέπει να 
πάρει όσον αφορά τη μάθηση, αλλά να παίρνει και τα άλλα εφόδια... Αυτό είναι 
το στοίχημα πιο πολύ» (Σ08) 
Το πολυμέτωπο στοίχημα που πρέπει να κερδίσει το καλό σχολείο 
προσωποποιείται, σε κάθε περίπτωση, στην αποφασιστική επιρροή που ασκεί ο 
δάσκαλος και γενικά το ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου (Τριλιανός, 2004). Από το 
γενικότερο κλίμα που επικρατεί εξαρτάται το είδος και η ποιότητα των «μαθημάτων», 
με τα οποία εξελίσσονται οι μικροί μαθητές:  
 «Βλέπεις μάθημα! ...εκεί μέσα. Πώς είναι η ατμόσφαιρα... πώς είναι η 
επικοινωνία μεταξύ δασκάλων και παιδιών... Βλέπεις διάλειμμα! ...πώς είναι τα 
παιδιά στο διάλειμμα -και αυτό σου δίνει την εντύπωση αν είναι καλό... Και 
πάλι πρέπει να πας και να δεις  και τους δασκάλους μεταξύ τους, εγώ νομίζω... 
Τότε μπορείς να πεις…» (Σ01) 
Οι άνθρωποι του σχολείου, το κλίμα και οι λειτουργίες του έχουν μεγάλη 
σημασία για την αποτελεσματικότητά του (Hargreaves, 1995), αλλά οι γονείς δεν 
παραβλέπουν και τα υλικά στοιχεία που υποβοηθούν την λειτουργία της μάθησης. Τα 
κτίρια, οι χώροι, οι υποδομές, τα μέσα του σχολείου συντείνουν στο ποιοτικό 
αποτέλεσμα και διατηρούν το μαθησιακό περιβάλλον ελκυστικό, άνετο και ασφαλές. 
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 «Όσο βλέπω δηλαδή ότι δουλεύουν δάσκαλοι, δουλεύουν παιδιά, ότι οι 
εγκαταστάσεις είναι... ότι τα παιδιά μου θα πάνε στο γυμναστήριο, θα πάνε στην 
αίθουσα μουσικής, παράδειγμα[…]Δεν θα νιώθω ευχαρίστηση; Μεγάλη 
ευχαρίστηση. Όταν ξέρω ότι τα παιδιά μου είναι σ' ένα ωραίο περιβάλλον, 
φεύγουν απ' το περιβάλλον του σπιτιού και[…]πάνε πάλι σ' ένα ωραίο -και πιο 
ωραίο περιβάλλον... άλλο κομμάτι απ' το σπίτι - και μαθαίνουνε τόσα πράγματα 
...και οι ώρες τους είναι δημιουργικές... Σίγουρα νιώθω πολύ ωραία.» (Σ09) 
Η εικόνα του άρτιου εξωτερικού περιβάλλοντος και η εσωτερική, 
αποτελεσματική λειτουργία ενός «οργανισμού μάθησης» (Fullan, 1991), που 
συνδυάζονται εύρυθμα και δημιουργικά, αποδίδεται εύστοχα από τους γονείς: 
«Κατά τη γνώμη μου, θα ήταν πάρα πολύ δύσκολο να φτιάξουμε το 
ιδανικό σχολείο. Νομίζω ότι πρέπει και απ' τις δύο: και την εξωτερική, τη 
"φάτσα" […]το πρόσωπο του σχολείου και την... πώς το λέμε;[…]την 
σπονδυλική του,.. το λέω μεταφορικά, τη σπονδυλική του στήλη... να είναι αυτή, 
η οποία θα κρατήσει ένα σχολείο!» (Σ06) 
Αυτό που αξίζει να επισημανθεί είναι ότι σε πιο ολιστικές περιγραφές του 
ιδανικού σχολείου περιλαμβάνεται και η συμβολή των ίδιων των γονέων, με θετικό 
και εποικοδομητικό τρόπο. Οι απαντώντες συνειδητοποιούν ότι οι δύο διακριτοί 
ρόλοι, του γονέα και του εκπαιδευτικού, μπορούν να λειτουργήσουν 
συμπληρωματικά, επ’ ωφελεία όλων των πλευρών και, κυρίως, επ’ ωφελεία του 
παιδιού (Greenwood & Hickman, 1991). 
«Κατ' αρχάς, το ιδανικό σχολείο θα ήθελα να είναι ένα σχολείο που 
παρέχει στα παιδιά την επιθυμία να πηγαίνουν… -να μην πηγαίνουν 
καταναγκαστικά- να εισπράττουν αγάπη πρώτα και, στη συνέχεια, ευρύτερη 
μόρφωση, να γίνουνε ολοκληρωμένοι άνθρωποι... και όχι αντικείμενα που 
μαθαίνουν στείρα κάποια συγκεκριμένα πράγματα, ...να υπάρχει φυσικά 
ευχέρεια στο παιδί να επικοινωνεί με τον εκπαιδευτικό χωρίς φόβο -και με 
απόλυτο σεβασμό φυσικά!- ...και, πιστεύω, να δίνεται η ευχέρεια και στους 
γονείς να επικοινωνούν με τους εκπαιδευτικούς σε ένα αντίστοιχο επίπεδο, ώστε 
και να αντιλαμβάνονται τις τυχόν αδυναμίες των παιδιών τους και να 
γνωρίζουν ότι θα εισπράξουν κατανόηση και προθυμία από τους εκπαιδευτικούς 
να βοηθήσουν!» (Σ03) 
 «Είναι ένα σχολείο που θα διαμορφώνει ανθρώπους, ανθρώπους 
σωστούς για την κοινωνία μεθαύριο, ...γιατί είπαμε ότι το σχολείο είναι ή πρώτη 
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τους κοινωνία που εντάσσονται μετά από την οικογένεια... Θα διαμορφώνει 
σωστούς ανθρώπους για την κοινωνία μεθαύριο, μαζί με τους γονείς -το 
ξαναλέω- που θα τους δίνει την μάθηση που πρέπει […] και που θα υπάρχει 
αυτή η πολύ στενή και σωστή σχέση ανάμεσα στον δάσκαλο και τον μαθητή. 
Αυτό είναι το σωστό σχολείο για μένα!» (Σ08) 
Αρκετοί γονείς φαίνεται πως έχουν επίγνωση του σημαντικού ρόλου που θα 
μπορούσαν να διαδραματίσουν ως εταίροι στην εκπαίδευση των παιδιών τους και 
αναλαμβάνουν την ευθύνη να συμμετέχουν. Αυτό είναι ένα μήνυμα προς το σχολείο 
για να αξιοποιήσει γόνιμα την υποστήριξή τους, να γεφυρώσει τις αποστάσεις που 
υφίστανται σήμερα, να αμβλύνει αμυντικές συμπεριφορές εκατέρωθεν και να 
επιδιώξει την εναρμόνιση των δύο μικροσυστημάτων: του οικογενειακού και του 
σχολικού. Όπως αναφέρει ο Γεωργίου (2009:222), «άλλες κοινωνίες έχουν αρχίσει 
αυτό τον διάλογο από χρόνια και έχουν καλύψει ήδη αρκετό δρόμο. Εμείς δεν 
είμαστε ακόμη ούτε στην αρχή του». 
«Το σχολείο θα μπορούσε λοιπόν να βοηθήσει ένα παιδί: να 
ξεκαθαρίσει, γενικότερα, και επαγγελματικά πού θέλει να κατευθυνθεί, και η 
συμπεριφορά του πώς θα είναι απέναντι πλέον σ' αυτή την κοινωνία που ζούμε, 
και πώς ν' αντιμετωπίσει κάποια πράγματα,.. Αλλά και τους γονείς -πέρα από το 
πώς θα μεταδώσει τη γνώση στα παιδιά- ...και τους γονείς: πώς να μάθουμε και 
πώς να συμπεριφερόμαστε απέναντι στα παιδιά μας. Κανένας, μα κανένας, 
θεωρώ, δεν μπορεί να σε βοηθήσει περισσότερο από ένα δάσκαλο, που έχει στο 
κάτω-κάτω διδαχτεί κι αυτό το πράγμα...  Δεν μπορείς ποτέ σαν γονιός να πεις 
ότι "εγώ ξέρω το παιδί μου!.. εγώ ξέρω τι διαβάζει το παιδί μου!.. εγώ ξέρω ότι 
το παιδί μου είναι πάρα πολύ καλό!.." Δεν ξέρουμε τίποτα! Γι αυτό υπάρχει κι ο 
δάσκαλος: και για να τα μάθει πέντε πράγματα παραπάνω, και για να βοηθήσει 
κι εμάς τους γονιούς ίσως να μάθουμε και τα παιδιά μας λίγο περισσότερο... 
Εγώ έτσι φαντάζομαι το ιδανικό σχολείο…» (Σ07) 
«...στο ιδανικό σχολείο, έτσι όπως το ΄φτιαξα εγώ μες στο μυαλό μου, 
όλη την δουλειά την έχει κάνει ο δάσκαλος... έτσι; Έχει πάρει το παιδί, το οποίο 
έχει δέκα καλά και ένα λάθος, ένα στραβό, το κουβαλάει απ' το σπίτι […]δεν το 
αφήνει να ζυμωθεί αυτό το ένα λάθος, έχει αρχίσει και το μετουσιώνει και το 
τροποποιεί... παίρνει και τον γονιό και τον βοηθάει, αυτό το ένα λάθος που το 
'χει δει, να τον βοηθήσει και στον γονιό να δουλευτεί... άρα ο γονιός έχει 
σεβαστεί τον δάσκαλο, τον έχει υποστηρίξει... παίρνει το παιδί του πίσω, αρχίζει 
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και... και γίνεται αυτό το ...συνεχόμενο, έτσι; αυτή η σπείρα, η οποία συνεχώς 
μας οδηγεί προς τα πάνω! Έτσι;.. Εξέλιξη; Ανέλιξη;..» (Σ04) 
Επομένως, μια άλλη σημαντική παράμετρος που περικλείεται στις γονεϊκές 
αναφορές είναι ο δυναμικός χαρακτήρας του καλού σχολείου. Το ίδιο το σχολείο, 
όπως επισημαίνουν οι γονείς, καλείται να αναπροσαρμόζει συνεχώς τους στόχους και 
τις προσπάθειές του επί τα βελτίω για όλους τους εμπλεκόμενους. Όπως η μάθηση, 
έτσι και η βελτίωση του σχολείου είναι μια διαδικασία που ανανεώνεται συνεχώς 
(James & Connoly, 2000). 
«...καλό θα είναι να έχει ένα σχολείο ως μέτρο κάτι καλύτερο από αυτό -
ή έστω και το επιθυμητό- παρά κάτι χειρότερο και να λέει "εγώ είμαι μια 
χαρά!"» (Σ17) 
 «…γενικώς, έχουμε ανάγκη να εξελιχθούμε. Και το γεννάει κι ο 
ψυχισμός του παιδιού... ν' ασχοληθεί, έτσι, με κάτι παραπάνω από αυτά τα 
καθιερωμένα που μέχρι τώρα ασχολιόμαστε…» (Σ15) 
 «Κάτι παραπάνω ποτέ δεν βλάφτει![…]Όπως μιλάμε τόση ώρα για το 
καλύτερο... καλύτερο δεν...- ιδανικό σχολείο, όπως λέμε,.. δεν τελειώνει ποτέ! 
Γιατί, όσο να 'ναι, οι γονείς θέλουν το καλύτερο-το καλύτερο-το καλύτερο... Δεν 
τελειώνει το καλύτερο ποτέ[…]Κι αυτός που έχει γνώση ποτέ δεν τελειώνει να 
μαθαίνει παραπάνω» (Σ10) 
Οι γονείς, λιγότερο ή περισσότερο συνειδητά, συμπλέκουν την 
αποτελεσματικότητα με την ανάγκη για συνεχή εξέλιξη και βελτίωση του σχολείου, 
επισημαίνοντας ότι η αναζήτηση του καλύτερου είναι εκ των ων ουκ άνευ για έναν 
σχολικό οργανισμό (Stoll & Fink, 1996). Η ρευστή σημερινή πραγματικότητα 
υπαγορεύει στο σχολείο διαρκή εγρήγορση και δυνατότητα ευελιξίας για να 
ανταποκριθεί σε αιτήματα εκσυγχρονισμού και μεταρρυθμίσεων, με τρόπο άμεσο 
αλλά ελεγχόμενο (Mortimore, 2001). Οι γονείς επιθυμούν αλλαγές που να έχουν 
στόχευση και ουσιαστικό περιεχόμενο και  όχι  ως αυτοσκοπό ή για εντυπωσιασμό. 
 «…ουσιαστικά, δεν θα 'θελα να πάει το σχολείο... πίσω, θα 'θελα να 
είναι ένα σχολείο που να κοιτάει μπροστά!.. Και να 'ναι ένα σχολείο, στο οποίο 
προχωράει προς το καλύτερο η γνώση των παιδιών, γιατί, εντάξει,.. η αλήθεια 
είναι ότι τα παιδιά σήμερα είναι πιο ψαγμένα απ' τα παιδιά που ήμασταν εμείς 
κάποτε. Είναι πιο έξυπνα;.. Σαφώς. Έχουνε περισσότερα ερεθίσματα;.. Βέβαια. 
[…]Θέλω να πω δηλαδή ότι πρέπει... εντάξει, να έχουμε μία προσαρμογή στο 
σήμερα, δεν θέλω να γυρίσω πίσω. Αλλά δεν θέλω και να προτρέχω από το 
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σήμερα! [γέλια] Δηλαδή, θέλω τα παιδιά, αυτά τα εφόδια τα οποία θα πάρουνε, 
ν' ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους, αλλά να μην τα φορτώνουμε με το τόσο-
πόσο μπορεί να είναι η κοινωνία μετά από πενήντα χρόνια, ας πούμε,.. για να 
'χουνε τις γνώσεις για μετά από πενήντα χρόνια... Δεν ξέρω... αν με 
καταλαβαίνετε τι θέλω να πω...» (Σ07) 
Πιθανότατα, σε παρόμοιες επιφυλάξεις των γονέων αντανακλάται κυρίως η 
απογοήτευση από προηγούμενες μεγαλόστομες εξαγγελίες βραχύβιων εκπαιδευτικών  
μεταρρυθμίσεων, που παρά τον νεωτεριστικό χαρακτήρα τους λειτούργησαν μάλλον 
απορρυθμιστικά επί της ουσίας. Παραμένει ωστόσο ένας ευνοϊκός προσανατολισμός 
έναντι των οργανωτικών αλλαγών που θα βελτίωναν το σημερινό ελληνικό σχολείο 
και θα συντόνιζαν τον βηματισμό του με προηγμένες εκπαιδευτικές δράσεις και 
πρακτικές. Οι συνθήκες κάτω από τις οποίες θα μπορούσαν να ευδοκιμήσουν 
παρόμοιες καλές πρακτικές, δεν μπορούν να θεωρούνται δεδομένες ούτε ομοιότυπες. 
Χρειάζονται προσαρμογές σε σχέση με το εκάστοτε πλαίσιο εφαρμογών (Heck, 
2000). Ακόμα και οι διαδικασίες σύγκλισης που προωθούνται σε ευρωπαϊκό επίπεδο 
δεν θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε ένα είδος εκπαιδευτικού ισομορφισμού (Fischer, 
2003), επειδή ακριβώς οι εκάστοτε συνθήκες διαμορφώνουν τις ανάγκες –και αυτές 
υπαγορεύουν τους αντίστοιχους σχεδιασμούς και δράσεις προς την βέλτιστη δυνατή 
κατεύθυνση. Δεν υπάρχει συνταγή για το «ιδανικό» σχολείο και οι γονείς 
αντιλαμβάνονται πλήρως ότι ο προβληματισμός για την προσέγγισή αυτού του 
«ιδανικού» αφορά όλους τους εταίρους της εκπαίδευσης και οφείλει να είναι διαρκής. 
 «Το ιδανικό σχολείο δεν μπορεί να είναι ένα, δεν μπορεί να είναι το 
ίδιο εδώ και αλλού -στην Ελλάδα, στην Ευρώπη, σε διαφορετικές χώρες και 
ηπείρους του κόσμου,.. δεν είναι καν το ίδιο για το Κολωνάκι και για την 
Αλεξανδρούπολη,..  δεν παραμένει επίσης ίδιο ως ζητούμενο στο σήμερα και 
στο χθες και στο αύριο... Αλλάζουν τα χωροχρονικά συμφραζόμενα, επομένως 
αλλάζει και το θεωρούμενο ως ιδανικό σχολείο. Απαιτείται λοιπόν ένα είδος... 
εξειδικευμένης προσέγγισης όταν αναφερόμαστε σε ένα πολύ καλό σχολείο, στο 
επιθυμητό σχολείο,.. αναλόγως με τις συντεταγμένες του: τις διαφορές στον 
χώρο, τις συνθήκες που αλλάζουν και τις εξελίξεις που επιφέρει ο χρόνος... και 
γενικά με το πλαίσιο που το τοποθετούμε...» (Σ05) 
Πάντως, υπάρχουν και κάποιοι τυχεροί γονείς που, έστω και με μικρούς 
δισταγμούς, περιγράφουν μια επιθυμητή σχολική εικόνα που δεν είναι μόνο ιδεατή: 
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«Εγώ... [παύση] ...δεν έχω δει κάτι που μ' ενοχλεί... ή κάτι που θεωρώ 
ότι είναι άσχημο στο δημοτικό που πάει η μικρή. Δεν ξέρω και ίσως τα 
προβλήματα[…]Αν έβλεπα εγώ το παιδί μου ευτυχισμένο, να πηγαίνει το πρωί 
στο σχολείο και να το θέλει,.. και να έκανε και δύο τρία πράγματα παραπάνω, 
χωρίς να το κουράζει, και να έρχεται όπως έρχεται τώρα,.. δεν θα 'θελα ν' 
αλλάξει κάτι άλλο!» (Σ07) 
 «Το δικό μου το σχολείο, εδώ που αυτή τη στιγμή είμαι... υπάρχουνε 
κάποιες... -ελλείψεις;..[αναρωτιέται]Το βλέπω ένα καλό σχολείο! Με τους 
χώρους του που έχει... την αίθουσα μουσικής, έχει την αίθουσα των κομπιούτερ, 
την αίθουσα εδώ που γίνονται οι εκδηλώσεις,.. εμ,.. υπάρχει το προσωπικό... 
Δεν υπάρχουν ελλείψεις, στο δικό μου σχολείο εδώ, δεν υπάρχουν ελλείψεις» 
(Σ13) 
 Ωστόσο, υπάρχουν και αρκετοί γονείς που εκφράζουν έντονο σκεπτικισμό και 
δυσπιστία για την δυνατότητα να διανυθεί η απόσταση ανάμεσα στο υφιστάμενο και 
στο επιθυμητό σχολείο. Δικαιολογούν τις επιφυλάξεις τους, επικαλούμενοι κυρίως 
την πολυετή αδράνεια και αδυναμία της πολιτείας και παραδέχονται πως επαφίενται 
στην ευσυνειδησία μεμονωμένων εκπαιδευτικών που αγωνίζονται και κατορθώνουν 
να υπερβούν το εκπαιδευτικό τέλμα: 
 «Νοσεί το σχολείο σε κάθε βαθμίδα και εναπόκειται στην... καλοσύνη 
και στην... εμπειρία και στην... αγάπη του κάθε εκπαιδευτικού να πληροί αυτές 
τις προϋποθέσεις!» (Σ03) 
«Έτσι όπως είναι τα πράγματα σήμερα,.. είναι πολύ μεγάλη η απόσταση 
του σήμερα από αυτό το ιδανικό! Δεν ξέρω αν γεφυρώνεται... Λίγο εγώ... με τη 
λέξη πεσιμιστή... και τα λοιπά... αλλά... δεν ξέρω αν γεφυρώνεται...» (Σ04) 
«Ε, το καλό σχολείο, είπαμε:.. Θα μπορέσουμε να φτάσουμε ποτέ εκεί;..  
[…]Δεν νομίζω. Νομίζω ότι κάπου γυρνάμε πίσω! Δηλαδή, άμα συγκρίνουμε το 
σχολείο που πήγαινα εγώ πριν τριάντα χρόνια, τριάντα πέντε χρόνια, ε, το 
σχολείο αυτό... πολύ λίγες διαφορές βλέπω!» (Σ09) 
 Αντιστρόφως ανάλογα, αξίζει να δοθεί προσοχή στον τρόπο που οι γονείς 
περιγράφουν ένα σχολείο που κατά την άποψή τους είναι αναποτελεσματικό, 
ανεπαρκές, προβληματικό. Υπάρχουν, κατ’ αντιδιαστολήν, αναφορές που 
υπογραμμίζουν και πάλι την σημασία της μάθησης, της κοινωνικοποίησης, των 
σχέσεων και των υποδομών στην απόδοση ενός σχολικού οργανισμού: 
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«Για μένα είναι ένα κακό σχολείο αυτό, που δεν βγάζει σωστούς 
ανθρώπους στην κοινωνία, που δεν βγάζει... να πούμε καλούς μαθητές; 
...μαθητές με γνώση» (Σ08) 
«Κακό σχολείο... Για να ’ναι κακό σχολείο θα ’ναι κι εξωτερικά 
παρατημένο, δεν θα είναι όπως είπαμε πριν. Άρα θα είναι μουντό, ξεφτισμένοι 
τοίχοι, απεριποίητο, δεν θα υπάρχουνε δέντρα, γενικώς θα είναι η όψη του πολύ 
άσχημη. Και μέσα το ίδιο θα είναι[…]Άδειο. Πιστεύω θα είναι άδειο τελείως... 
Αφού τα παιδιά δεν θα παίρνουνε γνώσεις, άρα δεν θα υπάρχει ούτε 
βιβλιοθήκη... Ένας πίνακας, μία έδρα και τα θρανία, αυτά πιστεύω ότι θα είναι 
[…]Κι οι άνθρωποί του... μουρτζούφληδες, κατηφείς... Τα παιδιά φαντάζομαι 
θα είναι συνεχώς... θα τσακώνονται, θα υπάρχει μία οχλαγωγία μέσα στην τάξη. 
Ο δάσκαλος δεν θα μπορεί να επιβληθεί -ή μπορεί και να μην έχει την διάθεση 
να επιβληθεί...[μικρή παύση]...Ναι... Δεν μιλάω για γήπεδα και τέτοια, δεν θα 
υπάρχει τίποτα βέβαια απ' αυτά... Ο διευθυντής ανύπαρκτος, ...ανύπαρκτος, δεν 
θα υπάρχει εκεί διευθυντής. Αυτά!..[γέλιο]Νομίζω ότι είναι πάρα πολλά, είναι 
λίγες οι λέξεις, αλλά... ούτε να το φαντάζομαι δεν θέλω  τέτοιο σχολείο!» (Σ09) 
Αυτό που είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον είναι ότι οι γονείς υποδεικνύουν ότι 
παράγοντας παθογένειας για το ελληνικό σχολείο –ίσως ο χειρότερος– είναι όχι η 
ανικανότητα ή τα λάθη των ανθρώπων του, αλλά η αδράνεια, η παραίτηση και η 
αδιαφορία. Ήδη μερικές δεκαετίες πριν, ο Wynne (1981:377) τόνιζε ότι σε ένα καλό 
σχολείο όλοι οι δάσκαλοι «νοιάζονται» και, βέβαια, το αποδεικνύουν με την 
συμπεριφορά τους: είναι παρόντες κανονικά και έγκαιρα, οργανώνουν το μάθημά 
τους, διατηρούν εύρυθμο κλίμα στην τάξη, αξιοποιούν στοχευμένα τον διδακτικό 
χρόνο, αναθέτουν και αξιολογούν συστηματικά κατάλληλες κατ’ οίκον εργασίες, 
καλλιεργούν αρμονικές σχέσεις με τους μαθητές και έχουν συναδελφική υποστήριξη 
μεταξύ τους. Ο ίδιος (1981:381) αναφέρει πόσο αποκαρδιωτικό είναι «το απαθές 
πνεύμα» που επικρατεί αντίθετα στα αδύναμα σχολεία. Οι Stoll & Fink (1996) 
κάνουν επίσης λόγο για τα αποτυχημένα, τα παραλυμένα και εντροπικά σχολεία.  
Φαίνεται ότι τίποτα δεν απειλεί περισσότερο το σχολείο από την αποεπένδυση όλων 
των εμπλεκομένων στην προσπάθεια να ανταποκριθούν στοιχειωδώς στα καθήκοντα 
που απορρέουν από τον ρόλο τους, είτε αυτοί βρίσκονται στην κορυφή της ιεραρχίας 
είτε στην βάση της είτε και στην περιοχή της οικογένειας: 
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«... δεν είναι όλα ίδια τα σχολεία. Έχει ζεστά σχολεία, έχει και λίγο πιο 
κρύα σχολεία. Με την έννοια ότι δεν είναι τόσο... τόσο ορεξάτος ο δάσκαλος να 
δίνει μαθήματα στα παιδιά» (Σ10) 
 «Είναι οι αδιάφοροι δάσκαλοι, οι αδιάφοροι γονείς, η κακή μάθηση... 
που το παιδί έχει κάθε μέρα κενά, κι αυτά συσσωρεύονται, 
συσσωρεύονται…[…]κι έτσι το παιδί ενώ μπορεί να θέλει να προχωρήσει να 
μην μπορεί!..» (Σ08) 
 «Απ' το... πάλι το κτιριακό,.. την αδιαφορία των εκπαιδευτικών,.. την 
αδιαφορία των γονέων,.. την αδιαφορία της κεντρικής διοίκησης, σε όλα τα 
κλιμάκια, για την επάνδρωση του σχολείου...» (Σ13) 
«Κάτι πάρα πολύ άσχημο...[…]στείρα αποστήθιση,.. βαθμοθηρία[…]και 
πολλοί... πολλοί άνθρωποι οι οποίοι γίνανε ίσως δάσκαλοι ή καθηγητές, που 
δεν είχανε τι άλλο να κάνουνε!.. Ή επειδή εκεί τους οδήγησε η ζωή, το 
μηχανογραφικό... και που δεν αγαπούν πραγματικά τη δουλειά τους[…]Οπότε, 
αυτοί οι άνθρωποι πιστεύω ότι δεν έχουν θέση σ' ένα καλό σχολείο. Δεν έχουν 
τίποτα να δώσουνε στα παιδιά, δεν προάγουν ούτε την γνώση ούτε την 
κουλτούρα ούτε την εκπαίδευση ούτε τίποτα…» (Σ02) 
Αν αυτή η αδιαφορία αιτιωδώς συνδέεται με την ασυνειδησία ή την 
απογοήτευση ή την ατιμωρησία ή και με άλλες παραμέτρους, θα μπορούσε να 
αποτελέσει αντικείμενο έρευνας, ωστόσο τα δυσμενή αποτελέσματά της για τους 
μικρούς μαθητές είναι πέραν πάσης αμφιβολίας. Συνοψίζοντας, όσο προκλητικό και 
πολυπαραμετρικό είναι το θέμα του καλού σχολείου, άλλο τόσο σύνθετο είναι το 
ζήτημα του προσδιορισμού των στοιχείων που αμαυρώνουν την σχολική εικόνα:  
«Ένα κακό σχολείο: που δεν ενθαρρύνει, που ίσα-ίσα αποθαρρύνει. Ένα 
σχολείο, το οποίο πιστεύει ότι η αυστηρότητά του τού δημιουργεί και το 
αντίστοιχο κοινωνικό ίματζ και την κοινωνική του αποδοχή προς τα έξω. Ένα 
σχολείο, το οποίο δεν μπορεί να αξιολογήσει το προσωπικό του. Ένα σχολείο, 
στο οποίο δεν προωθείται η συνεργατικότητα. Ένα σχολείο που δεν εμπνέει. Κι 
ένα σχολείο, που τα παιδιά δεν αισθάνονται ευχάριστα μέσα σε αυτό. Κάποτε 
είχε πει ένας εκπαιδευτικός, ο Κάστανος, ότι σκοπός του σχολείου πρέπει να 
είναι το ευτυχισμένο παιδί. Και, δυστυχώς, ευτυχισμένα παιδιά βλέπουμε πάρα 
πολύ λίγα. Δεν ξέρω τώρα αν... ευθύνονται κι άλλοι παράγοντες γι αυτό... Αλλά 
ποτέ δε... Ο φταίχτης, ο ένοχος δεν είναι ποτέ ένας!» (Σ17) 
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 4.1.4.2. Έμφαση στον ρόλο του δασκάλου 
Η συνεισφορά του δασκάλου που εμπλέκεται, προσπαθεί και δεσμεύεται είναι 
το πιο ζωτικό μέρος του σχολικού θεσμού (Crandall, 1983; Teddlie & Reynolds, 
2001), και αυτό προβάλλει με διαυγή τρόπο από τις απόψεις των γονέων που 
συμμετείχαν στην έρευνα. Οι προαναφερθείσες πολλαπλές απαιτήσεις σχετικά με τον 
ρόλο του –γνωστικές, ψυχοσυναισθηματικές, ηθικοκοινωνικές– συγκεφαλαιώνονται 
σε έναν ρόλο ισχυρού προτύπου για τα παιδιά, που επιβεβαιώνεται πληθωρικά και 
από τους συγκεκριμένους γονείς. Η σφραγίδα αυτού του προτύπου μπορεί, άμεσα 
αλλά και μακροπρόθεσμα, να αποτυπωθεί σε στάσεις, συμπεριφορές και επιλογές των 
παιδιών, ενίοτε με καθοριστικό τρόπο (Fullan, 1991). 
«Ο δάσκαλος σαν φως... ό,τι βλέπουμε... γιατί απ' αυτόν παίρνουμε... 
ό,τι θα μας δίνει αυτός[…]και αυτό είναι στην ουσία: να τον πιστεύουνε σαν... 
σαν θεό[…]Ο ρόλος του δάσκαλου είναι σημαντικός στα παιδιά... όχι μόνο 
στα... στο σχολείο,.. είναι στη ζωή τους!.. Γιατί, όπως είπα, ο δάσκαλος είναι... 
είναι αυτό που θα γίνεται αύριο το παιδί!» (Σ10) 
«…οι εκπαιδευτικοί στο δημοτικό, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
παίζουνε ρόλο για τις βάσεις που θ' αποκτήσει το παιδί, για τον τρόπο που θα 
διαβάσει,[…]για την σοβαρότητα με την οποία θα ασχοληθεί με ορισμένα 
πράγματα[…]πιστεύω ότι ο ρόλος του δασκάλου είναι καταλυτικός,..» (Σ15) 
 «…ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι πλέον ο επόμενος ρόλος μετά του 
γονέα. Και, σε ορισμένες περιπτώσεις, και πιο σημαντικός!» (Σ03) 
«Πρέπει να το αγαπάς το σχολείο. Και, για να το αγαπήσουν οι μαθητές 
το σχολείο πρέπει να 'χουνε δασκάλους που να τους εμπνεύσουνε γι αυτό. 
Δασκάλους που να δώσουν ίσως το κάτι παραπάνω. Να δώσουν το προσωπικό 
τους στίγμα στην μάθηση» (Σ02) 
«…πιστεύω ότι [ο ρόλος του δασκάλου] είναι... ουσιωδέστατος, 
δηλαδή... πρωταρχικός![…]Σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες» (Σ05) 
 «…δεν μπορώ να βρω τη λέξη να χαρακτηρίσω τον ρόλο... το έργο του 
δασκάλου! Το λειτούργημα του δασκάλου μάλλον[…]Είναι καθοριστικός, είναι 
σημαντικός, αναντικατάστατος, είναι πρόσωπο αναφοράς, είναι πρόσωπο 
έμπνευσης, είναι πρότυπο -ή καλό ή κακό ανάλογα[…]Αυτά ακριβώς, αν ο 
εκπαιδευτικός κι ο δάσκαλος το συνειδητοποιήσει, πάνω σ' αυτά πρέπει να 
πατήσει, ώστε[…]να κάνει πράξη και τη διδασκαλία του αλλά, κυρίως, να 
εμπνεύσει τα παιδιά! Δηλαδή, πρέπει να έχει συναίσθηση του ρόλου του -
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πλήρη!- όπως πρέπει να έχει και κάποια συναίσθηση των αδυναμιών του -γιατί 
κανείς δεν είναι τέλειος!» (Σ17) 
Οι συγκεκριμένες αναφορές των γονέων επαυξάνονται με τις προσωπικές, 
βιωματικές αφηγήσεις τους και υποδεικνύουν ότι το κύρος του δασκάλου, 
τουλάχιστον θεωρητικά, παραμένει ισχυρό στο συλλογικό υποσυνείδητο της 
ελληνικής κοινωνίας, παρά τις τάσεις απαξίωσης, οι οποίες διαχέονται στα πλαίσια 
ενός περίγυρου που αμφισβητεί γενικά τους θεσμούς, και ειδικότερα τους θεσμούς 
μιας αποδυναμωμένης εκπαίδευσης. 
«…τους δασκάλους που είχανε... παιδεία[…][και]οι οποίοι προσέφεραν 
κάτι παραπάνω[…]αυτούς τους ανθρώπους δεν τους ξεχνάς ποτέ πιστεύω! 
Είναι άνθρωποι που σου μένουνε στο μυαλό[…]Και, πιστεύω ότι... και το παιδί 
μου έχει συναντήσει τέτοιους δασκάλους!» (Σ02) 
«…θυμάμαι[…]δασκάλους δηλαδή με πολλή αγάπη και... Θεωρώ 
δηλαδή ότι τους οφείλω ορισμένα πράγματα, τα οποία πολύ αργότερα[…] 
συνειδητοποίησα το ηθικό τους βάρος! Όχι ότι εκείνη τη στιγμή, ας πούμε, 
που... για ορισμένους ανθρώπους τους είμαι ευγνώμων εκ των υστέρων, δεν 
συνειδητοποιούσα ότι... προσφέρουν και σε μένα και σ' όλους τους υπόλοιπους 
πάρα πολύ σημαντικό έργο!» (Σ05) 
«Για παράδειγμα, επειδή οι δικοί μου είναι εκπαιδευτικοί[…]έρχονται 
μαθητές του[…]και μου λένε ότι "τον δάσκαλό μας[…]δεν τον θυμόμαστε τόσο 
πολύ γιατί μας έμαθε τα γράμματα -μας έμαθε και γράμματα!- αλλά τον 
θυμόμαστε γιατί μας έβαλε ορισμένες αρχές, μας έθεσε ορισμένους κανόνες και 
καλλιέργησε ορισμένα πράγματα, τα οποία εμείς τότε δεν τα 'χαμε ξανακούσει 
ούτε απ' τις οικογένειές μας!..” Γιατί ήτανε και χρόνια, στα οποία ο κόσμος είχε 
τον βιοπορισμό του πρωταρχικό, δεν είχαν να φάνε, να πιούνε,.. κοιτούσαν 
δηλαδή πώς θα θρέψουν τα παιδιά τους βιολογικά και μετά πνευματικά και 
ψυχικά. Οπότε, αυτόν το ρόλο πιο πολύ τον έπαιζε ο εκπαιδευτικός εκείνα τα 
χρόνια -ή κάποιοι εκπαιδευτικοί τουλάχιστον- και μπορώ να πω ότι... με 
ικανοποίηση το δέχομαι ότι... έπαιξε κάποιο ρόλο σ' αυτό το κομμάτι, γιατί σ' 
αυτό το κομμάτι έχουνε τα παιδιά ανάγκη» (Σ15) 
Το κύρος και η επιρροή του δασκάλου αμβλύνονται ωστόσο στην υφιστάμενη 
πραγματικότητα, για την οποία μεγάλο μέρος ευθύνης επιρρίπτεται ισόποσα στην 
ανεπαρκή και ισοπεδωτική εκπαιδευτική πολιτική αλλά και στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς, που ελέγχονται για αδιαφορία, φυγοπονία και διεκπεραιωτική στάση. 
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Όπως υπογραμμίζει ένας γονέας, αυτού του είδους τα επαγγέλματα μπορούν να  
δημιουργήσουν ισχυρό βάθρο αναγνώρισης, αλλά συγκεντρώνουν και ιδιαίτερα 
αιχμηρή κριτική όταν ασκούνται με ελλειμματικό τρόπο.  
«…έχω και μια εμπειρία άσχημη από εκπαιδευτικό: Πλήρης αδιαφορία 
για τα παιδιά. Από θέμα προσοχής, μάθησης[…]Λίγοι είναι αυτοί που 
πραγματικά αγαπάνε αυτό που κάνουνε, ασχολούνται με τα παιδιά. Κάποιοι 
είναι,.. οι πιο πολλοί είναι κάπου στο μέσον... Και υπάρχουν και ένα ποσοστό οι 
οποίοι... δεν κάνουν γι αυτή τη δουλειά» (Σ13) 
  «Εγώ έχω δασκαλέψει, για να 'μαι ειλικρινής, τα παιδιά μου να μην λένε 
τίποτα στους δασκάλους. Γιατί δεν ξέρω![θυμωμένα]δηλαδή, δεν εμπιστεύομαι! 
Και,.. δεν μου έχουνε δείξει εμπιστοσύνη![…]Βρίσκονται απέναντι σε ένα… 
πρόβλημα και κάθονται και το κοιτάνε όλοι. Δεν δίνει κανένας λύσεις» (Σ12) 
 «…δεν δίνουν ιδιαίτερη σημασία στα σημερινά παιδιά, πάνε να κάνουν 
ένα μάθημα που το κάνουνε με... ελαφρά καρδία, έτσι θεωρώ ότι το κάνουνε. 
Δεν επικεντρώνονται στα πραγματικά προβλήματα του σχολείου, παν, κάνουν το 
μάθημά τους,.. πότε θα σχολάσουν να φύγουν!» (Σ14) 
«…κάθε άνθρωπος που ασκεί ένα επάγγελμα, ένα λειτούργημα, όσο πιο 
πολλά ειδικά χαρακτηριστικά και ειδικότερη σχέση έχει αυτό, τόσο πολύ πιο 
εύκολα γίνεται αντικείμενο αρνητικής κριτικής απ' έξω!» (Σ17) 
Επιπροσθέτως, καθώς η βελτίωση του σχολείου αφορά πρωτίστως τους 
ανθρώπους της σχολικής μονάδας, οι γονείς αντιλαμβάνονται  ότι «η εμπλοκή του 
δασκάλου είναι ουσιώδης για την επιτυχία κάθε απόπειρας αλλαγών» (Stoll & Fink, 
1996:73) και επίσης ότι το καλό σχολείο έχει στο επίκεντρό του τον καλό δάσκαλο: 
Οι ρυθμιστικές αλλαγές που αφορούν τις διδακτικές πρακτικές, τα προγράμματα, το 
ωράριο, τα μέσα διδασκαλίας κι έχουν στόχο να βελτιστοποιήσουν τις επιδόσεις κάθε 
μαθητή υλοποιούνται από τους ανθρώπους του σχολείου, οι οποίοι επίσης καλούνται 
να δεσμευτούν σε ένα όραμα και να αποδώσουν το βέλτιστο (Bollen, 1996). 
 «…τα παιδιά από μόνα τους δεν μπορούνε να... να έχουνε αυτή την... 
εξέλιξη[…]Πρέπει πρώτα να το κάνει ο δάσκαλος, είναι αυτός που θα τραβήξει 
το παιδί μου, το παιδί σας,.. τα παιδιά μας![…]Επομένως, πρέπει να αλλάξουμε 
λίγο τη νοοτροπία του δασκάλου και μετά των παιδιών, νομίζω[…]Στο 
δάσκαλο πιο πολύ! Επιμένω εγώ... Γιατί ο δάσκαλος είναι αυτός, είπαμε, που 
θα αλλάξει το σχολείο! Δεν θα αλλάξει το σχολείο το δάσκαλο! Ο δάσκαλος 
είναι αυτός που θα κάνει τη δουλειά για να αλλάξει αυτό το σχολείο» (Σ06) 
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 «…ο εκπαιδευτικός -και στο δημόσιο σχολείο- έχει τη γνώση -ή μπορεί 
να την αποκτήσει- και... δεν νομίζω ότι του λείπει η διάθεση, αν έχει και τα 
κατάλληλα... τις κατάλληλες αφορμές, τις κατάλληλες αιτίες, να δημιουργήσει κι 
άλλα πράγματα[…]πέρα από το καθημερινό πρόγραμμα που ακολουθεί, ας 
πούμε, ένας εκπαιδευτικός και μια τάξη ενός δημόσιου σχολείου» (Σ15) 
Είναι σημαντικό ότι οι γονείς θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικοί του σημερινού 
σχολείου, με την κατάλληλη παρώθηση και υποστήριξη, μπορούν να εφαρμόσουν 
αλλά και να δημιουργήσουν καινοτομίες. Καθώς οι μεταρρυθμίσεις στον χώρο της 
εκπαίδευσης τείνουν να αυξάνονται, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να παραμείνουν 
ανοιχτοί στην αλλαγή, ευπροσάρμοστοι, επιδέξιοι και δεσμευμένοι προς τους 
στόχους που τίθενται (Day & Smethem, 2009). Σύμφωνα με τον Gordon (2004:13), 
εφ’ όσον αναμένεται από τους εκπαιδευτικούς να προωθήσουν «ολιστικά» την 
μάθηση των παιδιών, το σχολείο θα πρέπει να είναι ένας χώρος που να δίνει την 
δυνατότητα να αναπτύσσονται διαρκώς, συναισθηματικά, γνωστικά, κοινωνικά και 
ηθικά, και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Επομένως, για να ανταποκριθούν ως «διαρκώς 
μανθάνοντες, σε μια κοινότητα με διαδραστικούς επαγγελματίες» χρειάζονται διαρκή 
ενδυνάμωση με ευθύνη του σχολείου, της πολιτείας και των ίδιων (Fullan, 1991:142) 
–και αυτό ακριβώς φαίνεται πως συμμερίζονται και οι απαντώντες γονείς: 
 «Να καλλιεργούν τις ικανότητές τους κι οι ίδιοι... Περισσότερα, 
πιστεύω, σεμινάρια εκπαιδευτικά, τα οποία θα είναι μ' ένα καθεστώς λίγο πιο 
υποχρεωτικό, ας το πούμε... Να είναι δηλαδή σε μια συνεχή επιμόρφωση οι 
εκπαιδευτικοί, ώστε να μπορούν ν' ανταποκριθούν στις ανάγκες τις... Γιατί τα 
δεδομένα τρέχουνε, η γνώση δεν σταματάει ποτέ[…]Οι δάσκαλοι που θα 'χουν 
ιδέες... -δηλαδή, για νέες, καινοτόμες πρακτικές- ...γενικά, άνθρωποι που τους 
αρέσει να ψάχνονται και να πειραματίζονται... :αυτό, δηλαδή, θα 'θελα να δω σ' 
ένα σημερινό καλό σχολείο» (Σ02) 
 «Οι δάσκαλοι πιστεύω σήμερα ότι πρέπει να διδαχτούν για πολλά 
πράγματα[…]Έτσι πρέπει, εγώ πιστεύω, το σχολείο να λειτουργήσει σήμερα. 
Πρέπει ν' αλλάξουν κάποια πράγματα[…]Καλό είναι όμως να ενημερωθούνε 
για να βοηθήσουν... το μέλλον του σχολείου! Έτσι θα βοηθήσουν τα παιδιά! 
'Ετσι θα προχωρήσει το καινούργιο σχολείο! Δεν θα προχωρήσει με τις 
αντιλήψεις τις παλιές!» (Σ14) 
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4.1.4.3. Επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
Οι γονείς αναγνωρίζουν ότι οι πολλαπλές απαιτήσεις του ρόλου του δασκάλου 
απαιτούν τόσο μια αρχική επαγγελματική κατάρτιση υψηλού επιπέδου όσο και 
διαρκή υποστήριξη και εξέλιξη της ικανότητάς του να οργανώνει αποτελεσματικά 
την διδασκαλία και τις σχέσεις του με μαθητές, γονείς, συναδέλφους και την ηγεσία 
του σχολείου. Σύμφωνα και με την Danielson (2001:12) «οι οξυδερκείς γονείς ήδη 
ξέρουν ότι αυτό που μετράει είναι η ποιότητα προσωπικά του δασκάλου». Ο Fullan 
(1991) θεωρεί ότι η συνεχής επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συμβάλλει 
με μοναδικό τρόπο στην βελτίωση του σχολείου. Πολλοί μιλούν όχι για επάγγελμα 
αλλά για λειτούργημα: «η αντίληψη περί άσκησης λειτουργήματος προς την 
κοινότητα, ο κώδικας δεοντολογικής συμπεριφοράς, η εξειδικευμένη γνώση» 
(Fischer, 2006:171) δίνουν στην επαγγελματική δραστηριότητα των εκπαιδευτικών 
χαρακτηριστικά υψηλής πολυπλοκότητας. Συνεπώς, η αναγκαιότητα να «εξοπλιστεί» 
ο δάσκαλος με ιδιαίτερα  προσόντα είναι αδήριτη και οι γονείς το αντιλαμβάνονται 
απολύτως, συνδέοντας αυτή την ανάγκη με την δική του εξέλιξη αλλά και με την 
αναβάθμιση του ίδιου του σχολείου εν συνόλω (Crandall, 1983): 
«Οι δασκάλοι να είναι εκπαιδευμένοι άρτια[…]ο δάσκαλος[…]πρέπει 
να έχει βάσεις[…] Πρέπει να έχει τη μόρφωση![…]Διαρκής μάθηση!» (Σ11)  
 «Χρειάζεται όμως, να υπάρχει μια... ξανά επαφή και των παλιότερων 
δασκάλων με καινούργιες πρακτικές, καινούργια δεδομένα[…]χρειάζονται ίσως 
οι μετεκπαιδεύσεις, δεν ξέρω πόσο συχνά…» (Σ15) 
«…λίγο... την μόρφωσή του να την ακονίζει κάθε χρόνο...[…] 
Σεμινάρια... […]Έτσι θα επανέρχονταν πιο ομαλά το σύστημα. Δηλαδή... Τότε 
δεν θα είχαμε τους καλούς και τους κακούς…» (Σ12) 
Η αρχική κατάρτιση του εκπαιδευτικού πραγματοποιείται με ενιαίο τρόπο στα 
πλαίσια της πανεπιστημιακής εκπαίδευσης, όμως οι γονείς αμφιβάλλουν λιγότερο ή 
περισσότερο για την αποτελεσματικότητά της –και πάντως δεν την θεωρούν αρκετή. 
  «…πέρα από την αρχική εκπαίδευση, η οποία ξέρουμε όλοι σε τι επίπεδο 
είναι. Θεωρώ ότι είναι σε επίπεδο μέτριο[…]Για μένα είναι πολύ σημαντικό 
επάγγελμα ο δάσκαλος! Πάρα πολύ σημαντικό. Τόσο σημαντικό... γι αυτό είμαι 
και πολύ απαιτητικός...»  (Σ04) 
Η στόχευση, η δομή, η συχνότητα και το περιεχόμενο των προγραμμάτων 
διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών απασχολούν τους γονείς έντονα. Επίσης, 
κατά πλειοψηφία, πιστεύουν ότι τα προγράμματα αυτά θα έπρεπε να οργανώνονται 
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κεντρικά, τακτικά και ομοιόμορφα, αφού όμως ληφθούν υπ’ όψη και οι ανάγκες των 
εκπαιδευτικών. Θα μπορούσαν να έχουν διορθωτικό αλλά και προληπτικό χαρακτήρα 
για την κακοδαιμονία αρκετών σχολείων και, ακριβώς για αυτό, να έχουν 
υποχρεωτικό χαρακτήρα, σύμφωνα και με την πρακτική των ιδιωτικών σχολείων. Οι 
απόψεις αυτές απηχούν τάσεις εξέλιξης του προσωπικού που βασίζονται στις 
δεξιότητες και τις γνώσεις, έχουν εκτεταμένη χρήση, υλοποιούνται εύκολα από την 
διοίκηση και δεν παρεμβαίνουν σε άλλα επίπεδα οργάνωσης και λειτουργίας του 
σχολείου, επικρίνονται όμως για «έξωθεν επιβολή» και αναντιστοιχία με πραγματικές 
ανάγκες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Hargreaves & Fullan, 1995:16).  
«Όταν σταματάνε τα σχολεία[…]να περνάνε όλοι σεμινάριο[…]για την 
καινούργια χρονιά, τα καινούργια βιβλία,.. να τα μάθουνε» (Σ11) 
«Κι όχι ένα σεμινάριο τον χρόνο. Και δύο, και τρία, και τέσσερα... όσα 
χρειάζονται…» (Σ14) 
«...το θεωρώ δεδομένο ότι, αν δεν σε υποστηρίξει το κράτος και το 
υπουργείο σου[…]κι ό,τι άλλο έχουν οι δάσκαλοι, δεν προχωράς!» (Σ04) 
«...να χορηγεί κίνητρα το ίδιο το υπουργείο στους εκπαιδευτικούς, να 
χορηγεί γνώση... γνώση…[…]Κι αυτό φυσικά είναι ένα κομμάτι το οποίο πρέπει 
να οργανωθεί, σε επίπεδο υπουργείου πια... Φορέα!» (Σ03) 
 «Πιστεύω ότι... πρέπει κεντρικά,.. δηλαδή, από κάθε διεύθυνση, μαζί με 
τους διευθυντές των σχολείων, να βλέπουνε τις ανάγκες που υπάρχουνε και να 
πραγματοποιούν αυτά τα σεμινάρια διάφοροι για τους δασκάλους…» (Σ13) 
«…στο υπουργείο[…]θα μπορούσε κάποιο τμήμα να είναι, που βεβαίως 
πρώτα να κάνει έρευνα τι χρειάζεται για τους δάσκαλους, δηλαδή σε τι θέλουνε 
βοήθεια, σε τι πράγμα θέλουν να... να προχωρήσουν περισσότερο, και βάση σε 
αυτό μάλλον…» (Σ01) 
 «Σε ιδιωτικά σχολεία έχω ακούσει ότι διοργανώνονται τέτοιου είδους 
σεμινάρια και "υποχρεώνουν", σε εισαγωγικά, τους εκπαιδευτικούς τους να τα 
παρακολουθήσουν» (Σ02) 
Η προοπτική να οργανώνονται αντίστοιχα προγράμματα σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας –με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε σχολείου– δεν απορρίπτεται από τους 
γονείς, αλλά εντάσσεται στο επιμορφωτικό πλαίσιο ως συμπληρωματική και όχι ως 
πρωτεύουσα εκδοχή, με ενδιαφέρουσα και μάλλον βάσιμη επιχειρηματολογία:  
«Το κράτος να έχει τον δικό του κανόνα. Όπως είπαμε, δεν είναι όλα 
ίδια τα σχολεία. Έχει ζεστά σχολεία, έχει και λίγο πιο κρύα σχολεία. Με την 
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έννοια ότι δεν είναι τόσο... τόσο ορεξάτος ο δάσκαλος να δίνει μαθήματα στα 
παιδιά... Οπότε, το κράτος να έχει τον πρώτο λόγο. Μετά, είναι και με το 
σχολείο. Μπορεί ο διευθυντής του σχολείου, του καλού σχολείου, να θέλει το 
καλύτερο για το σχολείο του [και] να κάνει ένα σεμινάριο ο ίδιος! Να το 
οργανώσει ό ίδιος αυτό το σεμινάριο, ας πούμε... Αλλά, σαν η πρώτη εικόνα,.. 
να είναι υποχρεωτικό, να είναι απ' το κράτος. Γιατί, αυτό το σχολείο που λέμε 
είναι λίγο πιο ...κρύο, αυτό έτσι κι αλλιώς δεν θα το κάνει! Γιατί το ...κρύο 
αρχινάει από τον διευθυντή και δίνει στα... -είναι σαν το δέντρο, που άμα δεν 
έχει καλή ρίζα, δεν έχει καλά κλαδιά!..» (Σ10) 
Παράλληλα ωστόσο, γίνεται και σαφής αναφορά σε σεμινάρια με 
εστιασμένους αποδέκτες και ειδικό περιεχόμενο στον χώρο της εκπαίδευσης. Οι 
γονείς φαίνεται να αντιλαμβάνονται ότι κάθε σχολείο έχει τα δικά του ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά, που απαιτούν και εξειδικευμένες προσεγγίσεις από την διεύθυνση 
και το προσωπικό του, οι οποίοι θα πρέπει να έχουν την δυνατότητα –και την θέληση 
βεβαίως– να υποδείξουν το περιεχόμενο και το πλαίσιο διεξαγωγής των 
προγραμμάτων αυτών για να επωφεληθούν αναλόγως οι ίδιοι, και οι μαθητές, από τα 
αποτελέσματά τους. Αυτού του είδους οι διαδικασίες αποτελούν βασικό μοχλό για 
την βελτίωση του σχολείου (Gordon, 2004; Reynolds & Teddlie, 2000). 
«…ο κάθε διευθυντής να κάνει μια έκθεση στο τέλος και να λέει "εγώ, 
επειδή στην περιοχή μου, ας πούμε, έχω πενήντα παιδιά αλλοδαπά,.. δέκα, ξέρω 
γω,.. ένα!.. θα ’θελα μ’ ένα σεμινάριο σε ένα δάσκαλο, σε δύο…» (Σ11) 
«Και οι ίδιοι οι δάσκαλοι να ζητάνε, να προτείνουν στον διευθυντή, ο 
διευθυντής στην πρωτοβάθμια... κάποια πράγματα τα οποία... να μπορέσουν να 
γίνουν κάποια πάνω σε θέματα, σεμινάρια, που αφορούν τους δασκάλους, τους 
μαθητές... ο,τιδήποτε» (Σ13) 
 «Και στο θέμα της Ψυχολογίας, αν δεν μπορεί το κράτος να βάλει 
ανθρώπους... ή κοινωνικούς λειτουργούς ή ψυχολόγους, μπορεί όμως με τα 
σεμινάρια να τους δώσει μια ώθηση τους εκπαιδευτικούς να βοηθήσουν τα 
παιδιά...» (Σ14) 
«Θα λειτουργούσε καλύτερα μάλλον εεμ,.. με βάση τις ανάγκες κάθε 
σχολείου. Γιατί, διαφορετικές είναι οι ανάγκες ενός σχολείου στην Αθήνα, για 
παράδειγμα, και διαφορετικές σε μια επαρχιακή πόλη. Και νομίζω ότι έτσι... 
εξατομικεύοντας, ας το πούμε, τις ανάγκες  του κάθε σχολείου, θα μπορούσαν 
να γίνονται μετεκπαιδεύσεις των εκπαιδευτικών... στα συγκεκριμένα κομμάτια, 
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έτσι,.. που το σχολείο χωλαίνει ή χρειάζεται εξέλιξη ή χρειάζεται να 
προχωρήσει[…]θα μπορούσαν [και οι εκπαιδευτικοί] να προτείνουν, γιατί 
ξέρουνε και ποια είναι τα προβλήματα του... του κάθε σχολείου, της κάθε 
περιοχής, ποιες είναι οι ιδιαιτερότητες[…]και ποια προγράμματα θα ήταν άρτια 
για να μπορέσουν να τους καλύψουνε στα... στις ανάγκες τους» (Σ15) 
Σύμφωνα με τους γονείς, η ενδυνάμωση του δασκάλου πρέπει να είναι 
πολυδιάστατη και να περιλαμβάνει πηγές θεσμικής υποστήριξης, αλλά και άτυπες 
μορφές στήριξης, όπως η συναδελφική αλληλοβοήθεια που λειτουργεί με την 
μεταφορά γνώσεων και εμπειρίας. Ας προστεθεί εδώ ότι η συναδελφική στήριξη, 
όταν λειτουργεί εποικοδομητικά, είναι ο πιο φυσικός και φιλικός τρόπος ανάπτυξης 
των ικανοτήτων του δασκάλου, καθώς δεν ενέχει στοιχεία απειλής ή επικρίσεων και 
επικεντρώνεται σε παρατηρήσεις που αφορούν κυρίως την τάξη (Gordon, 2004).  
 «Έχουν να κάνουν με παιδιά, πρέπει να στηρίζουν ο ένας τον άλλον, 
πρέπει να εμπιστεύονται ό ένας τον άλλον...» (Σ08) 
«Και να συμπληρώνει ο ένας τον άλλον όπου μπορεί» (Σ15) 
«Μεταξύ τους, πρέπει να ’ναι οι σχέσεις των δασκάλων ενός σχολείου 
αρμονικές. Να είναι σχέσεις... και αλληλοεκτίμησης και αλληλοβοήθειας» (Σ07) 
 «Να συνεργάζονται[…]Ανταλλαγή γνώσεων, βέβαια![…]Μέσα από 
συζήτηση...» (Σ12) 
 «Θα ήθελα να υπάρχει συνεργασία,.. κατανόηση,.. αλληλοβοήθεια,.. 
αλληλοϋποστήριξη. Και όχι να τονίζεται τόσο πολύ καμιά φορά -αυτό συμβαίνει 
βέβαια σε πολλούς επαγγελματικούς χώρους- ...το εγώ! Δεν αποδίδει. Για να 
πετύχει ένα σχολείο χρειάζεται η συνεργασία όλων» (Σ17) 
 «…για το χατίρι[…]του καλού του σχολείου[…]πρέπει να κάνουμε ένα 
μικρό βηματάκι, λίγο πιο πίσω, για να έχουν όλοι οι δάσκαλοι, οι μικροί, οι 
μεγάλοι σε ηλικία και σε ...εμπειρία, για να δώσει ο ένας στον άλλον! Η μία 
γενιά να δώσει στον άλλον τα καλύτερα, η νέα γενιά να πάρει την... την μεγάλη 
πείρα που έχουνε οι μεγάλοι... και να φέρουν αυτά... τους καινούριους μεθόδους 
που έχουν μάθει, που δεν τους ξέρουν οι παλιοί μας οι δάσκαλοι[…]Και η 
συνεργασία με τον συνάδελφο. Πρέπει πάντοτε... νομίζω ότι μια καλή 
συνεργασία βοηθάει, γιατί... Νομίζω ότι είναι λίγο... προφυλακτικοί οι 
δάσκαλοι. Ή δεν συζητάνε.. -κατά τη γνώμη μου, χωρίς να είμαι παρών στη... 
στο σωματείο τους- ...ή δεν συζητάνε όπως πρέπει μεταξύ τους... -μπορεί να 
συζητάνε πολλές φορές και με γάντια!- ...εγώ νομίζω ότι άμα υπάρχει μια καλή 
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επικοινωνία και ειλικρίνεια μεταξύ τους, δεν νομίζω ότι ο άλλος θα σε 
παρεξηγήσει[…]δεν νομίζω να είναι κάτι που. θα του μειώσει την αξία που 
έχει[…]Αντίθετα, του δίνει πιο μεγάλη αξία σ' αυτό τον δάσκαλο, γιατί απ' τη 
στιγμή που πας να πάρεις μια άλλη γνώμη από τον συνάδελφό σου σημαίνει ότι 
το έχεις μελετήσει το θέμα[…]ζητάς την βοήθεια του άλλου, ο οποίος μπορεί να 
έχει πιο μεγάλη πείρα, μπορεί να είναι... να έχει πιο μεγάλες ικανότητες» (Σ06) 
Σε σχολεία με κλίμα θετικό προς την μάθηση οι συνεργασίες αποτελούν τον 
κανόνα (Πασιαρδή, 2001). Τα σχολεία αυτά είναι χτισμένα «όχι με τούβλα και 
κονίαμα αλλά με ιδέες και σχέσεις» (Sergiovanni, 1994:223) ενώ, αντίθετα, σε 
σχολεία αδρανή και δυσλειτουργικά παρατηρείται συχνά μεταξύ των εκπαιδευτικών 
κλίμα άμυνας, απομόνωσης ή διαμερισμού  που εκδηλώνεται με κλίκες, ανταγωνισμό 
και μικροπολιτική (Nicolaidou & Ainscow, 2005). Αυτές οι επισημάνσεις αφορούν 
καίρια το ελληνικό σχολείο, για το οποίο οι γονείς επιμένουν ότι συντεχνιακές 
νοοτροπίες, αντιζηλίες και καχυποψία πρέπει να δώσουν την θέση τους σε πρακτικές 
συνεργασίας, αλληλοβοήθειας και άμιλλας για το καλύτερο. Αξίζει δε να 
υπογραμμιστεί η αναφορά και στην αναγκαία αυτογνωσία, ως αφετηρία για 
αρμονικές διαπροσωπικές και εργασιακές σχέσεις, χωρίς συμπλέγματα μειονεξίας. 
«Ν' αφήνουν τα πολιτικά τους... τις πολιτικές τους[…]ιδέες στην άκρη, 
εκεί είναι σχολείο, να μη μαλώνουν μεταξύ τους…» (Σ14) 
«Να παραμερίσουνε πολιτικά και συνδικαλιστικά…» (Σ12) 
«...πρέπει να υπάρχει η ίδια λογική: του ότι όλοι είμαστε συνάδελφοι, 
όλοι προσπαθούμε για το καλό των μαθητών μας[…]Πιστεύω ότι ο καθένας 
πρέπει να κοιτάει τη δουλειά του... -πρέπει να βλέπει και μια άλλη άποψη. 
Δηλαδή, για παράδειγμα, γιατί να κατακρίνουμε την άλλη δασκάλα; Ας δω πώς 
κάνει κι εκείνη τη δουλειά της, μήπως είναι κάτι που εγώ δεν κάνω σωστά. Να 
υπάρχει δηλαδή και μια αυτογνωσία από την πλευρά του καθενός. Αλλά 
δυστυχώς, αυτός ο ανταγωνισμός, πιστεύω, υπάρχει. Κι αυτή η... ίντριγκα[…]Οι 
κλίκες αυτές που δημιουργούνται, ενδεχομένως, στα πλαίσια στην αρχή φιλίας... 
μετά όμως γίνεται κλίκα: πολεμάμε την δασκάλα την τάδε, γιατί έκανε κάτι 
καινοτόμο, κάτι πρωτοποριακό[…]Ε, αρχίζουνε μετά… με τους διευθυντές, δεν 
ξέρω τι... Όλα αυτά δεν… δεν είναι  σωστά, πιστεύω, να συμβαίνουνε» (Σ02) 
«…κατ' αρχάς θεωρώ ότι θα 'πρεπε να υπάρχει ...η ευγενής άμιλλα, που 
λέμε ότι πρέπει να 'χουν οι μαθητές. Κάτι που δεν έχουν. Δηλαδή, αυτή τη 
στιγμή, αν υπάρχει ένας εκπαιδευτικός ο οποίος είναι καλός ή θέλει να κάνει 
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κάτι παραπάνω[…]δεν προσπαθούν να τον μιμηθούν! Απλά προσπαθούν να τον 
συκοφαντήσουν -με έμμεσο τρόπο φυσικά, γιατί έχουμε και την εξυπνάδα ποτέ 
να μη μιλάμε ευθέως, έτσι;..» (Σ03) 
Παράλληλα, οι γονείς, σε πολύ μεγάλο ποσοστό, αναγνωρίζουν ότι και η δική 
τους συμβολή και συνεργασία αποτελεί πηγή βοήθειας και ουσιαστικής στήριξης για 
τον δάσκαλο, καθώς δημιουργεί ένα συντονισμένο δίπολο πληροφόρησης και 
δράσεων με στόχο την πρόοδο του παιδιού. Η γονεϊκή στήριξη και η κοινωνική 
αναγνώριση του έργου και της προσφοράς του ικανοποιούν και ενισχύουν σημαντικά 
τον δάσκαλο. Η σχετική έρευνα έχει επιβεβαιώσει πολλαπλά αυτές τις απόψεις 
(Γεωργίου, 2009; Davis-Kean & Eccles, 2005; Reynolds, 1992) 
  «Ε, συνεργασία με τους γονείς! Αλλά τους γονείς δεν μπορείς να τους 
πιέζεις, σε πολλά πράγματα...[μικρή παύση]Και την κοινωνία πάλι: για να 
αναγνωρίσουν την δουλειά ...τους δάσκαλους![…]Θέλει και αυτό νομίζω: να 
έχει ...θετικά λόγια και υποστήριξη» (Σ01) 
«Ε, θέλει, ...θέλει βοήθεια πάρα-πάρα πολύ μεγάλη από τους γονείς! Δεν 
την έχει. Για να  'μαστε ειλικρινείς, έτσι;[…]Θέλει σίγουρα τη συνδρομή των 
γονέων. Αυτό είναι βασικό» (Σ03) 
«…να έχουν υποστήριξη από τους γονείς: οι γονείς να μην έχουν 
παρωπίδες και να ακούν εαυτό που τους λέει ο δάσκαλος -ότι ίσως το παιδί 
τους να θέλει κάποια βοήθεια στη συμπεριφορά, να θέλει κάποια βοήθεια στην 
μάθηση» (Σ08) 
 «Νομίζω... ότι εάν αναπτυσσότανε και μία πιο... "στενή" σχέση με τους 
γονείς, θα... αυτό θα μπορούσε να λειτουργεί εποικοδομητικά. Το "στενή" το 
λέω όχι με την έννοια του να επεμβαίνουν οι γονείς στο τι πρέπει να κάνουν οι 
δάσκαλοι[…]Όμως μία σχέση, έτσι... πιο κοντινή διδασκόντων και γονιών, και 
εξυπηρετεί την αλληλοκατανόηση -δίνει δηλαδή έδαφος για πιο ανθρώπινες 
σχέσεις,.. και για άρση κάποιων προκαταλήψεων πολλές φορές[…]εκατέρωθεν 
προκαταλήψεων, δεν λέω μονομερώς, απ' την μία πλευρά και μόνο- ...και 
πιστεύω ότι συντελεί στη διαμόρφωση ενός κλίματος, που από μόνο του είναι 
πιο... ενθαρρυντικό για να λειτουργούν καλύτερα τα πράγματα!» (Σ05) 
Μια άλλη συνιστώσα επαγγελματικής ανάπτυξης –συνειδητής προσωπικής 
ανάπτυξης– που είναι ίσως και η πιο ουσιαστική, δημιουργείται από τα εσωτερικά 
κίνητρα, τις ατομικές αναζητήσεις του δασκάλου και την ακατάβλητη προσπάθειά 
του να διαμορφώσει  ένα πνεύμα ευρυμάθειας και ενσυναίσθησης στην παιδαγωγική 
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σχέση με τους μαθητές του, όπως και στην διαπροσωπική ανταλλαγή με συναδέλφους 
και γονείς (Gordon, 2004; Hargreaves & Fullan, 1995). Πολλοί γονείς εκφράζονται 
επαινετικά για τους δασκάλους που κινητοποιούνται προσωπικά για να ενισχύσουν 
την επαγγελματική τους απόδοση, καλλιεργώντας με μόχθο και αίσθημα ευθύνης 
έναν πλούτο γνώσεων, τεχνικών και συμπεριφορών, που απαιτεί ο πολυδιάστατος 
ρόλος τους –υπογραμμίζοντας μάλιστα την ανάγκη ενίσχυσης σχετικών κινήτρων. 
 «…είναι και στην... λογική και στην ευαισθησία και του καθενός,.. και 
πόσο ο ίδιος θέλει να εξελιχθεί…» (Σ02) 
 «Να έχουν διαφορετικά σεμινάρια και να διαλέξουν: ότι "εγώ θέλω 
αυτό και ενδιαφέρομαι για αυτό..." ή "επειδή δεν ξέρω... δεν έχω τόσο γνώση 
απ' αυτό..." ή "επειδή θέλω να προχωρήσω και άλλο!"»(Σ01) 
 «Και, ο ίδιος να ασχοληθεί και... με βιβλία... Να μορφωθεί, να... με 
βιβλία, με ενημερωτικές εκπομπές, με κάτι... να μπορεί να ενημερώνεται 
συνεχώς, για θέματα σχολείου, παιδιών...» (Σ13) 
 «…ψάχνεται πάντα, ο καλός ο δάσκαλος, να βελτιωθεί. Να βελτιώνεται 
και να βελτιώνει τους άλλους. Επομένως, αυτό είναι στο στόχο του τού κάθε 
δασκάλου. Γιατί μπορεί να υπάρχει δάσκαλος ο οποίος να πει ότι "εγώ είμαι 
τέλειος, εγώ τα κάνω όλα!"[…]Εγώ νομίζω πάντα ότι δεν πρέπει να αφήσει 
ποτέ στην άκρη τη μελέτη του. Σε όλα τα επίπεδα. Στο επίπεδο ψυχολογικό και 
στο επίπεδο επαγγελματικό[…]τα δύο αυτά επίπεδα πρέπει να είναι... να 
βοηθάει το ένα στο άλλο. Δηλαδή, να είναι ενημερωμένος συνέχεια, να διαβάζει 
συνέχεια... Γιατί, λέμε ότι η κοινωνία εξελίσσεται συνέχεια...» (Σ06) 
«Θέλω ό ίδιος ο δάσκαλος να έχει αυτά τα κίνητρα, ώστε να επιδιώκει ο 
ίδιος να επιμορφώνεται, να βελτιώνεται,.. γιατί όχι; να πειραματίζεται -όχι 
πάνω στα παιδιά του- να πειραματίζεται, να μαθαίνει νέες μεθόδους! Και να τις 
κάνει πράξη, εφ' όσον μπορεί. Κι αυτές να είναι αξιολογήσιμες...»(Σ17) 
4.1.4.4. Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
Οι γονείς αναφέρονται σε αξιολόγηση των καινοτομιών που επιχειρεί ο 
δάσκαλος ως αποτέλεσμα της επαγγελματικής του ανάπτυξης, αλλά δεν φαίνεται να  
συνδέουν την αξιολόγηση/αυτοαξιολόγηση του ίδιου του εκπαιδευτικού με την 
επαγγελματική του ανάπτυξη. Ωστόσο, καθώς η ποιότητα της εκπαίδευσης συνδέεται 
με την ποιότητα των εκπαιδευτικών, κεντρικός στόχος των στρατηγικών αξιολόγησης 
είναι η υποβοήθηση της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών σε όλα τα 
στάδια της σταδιοδρομίας τους (Danielson, 2001; Κασσωτάκης, 2003). Ελάχιστοι 
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γονείς διαβλέπουν –γιατί δεν υφίσταται παρόμοια εμπειρία από το ελληνικό σχολείο 
των τελευταίων δεκαετιών– ότι η αξιολόγηση μπορεί να οδηγεί σε προγράμματα 
ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού, με απώτερο βεβαίως στόχο η προσωπική και 
επαγγελματική ανάπτυξή του να συμβάλει καθοριστικά στην αναβάθμιση όχι μόνο 
του ίδιου αλλά και του σχολείου του: 
 «Να 'χει εξέλιξη μέσα στη δουλειά του. Μέσα... Να έχει κάποια άλλη 
εξέλιξη!  Δηλαδή,.. αξιολογώντας τον... -δηλαδή, να δεχτεί να αξιολογείται και 
οι ικανοί να προχωρήσουν! Όταν είσαι ικανός και προχωράς... πιστεύω αυτό θα 
τον ικανοποιεί και θα προσπαθεί περισσότερο!» (Σ12) 
«…μια αξιολόγηση, ανά περιόδους, χρειάζεται. Όχι[…]με την έννοια 
του διαπληκτισμού ή της τιμωρίας, αλλά με την έννοια της "βοήθειας" προς τον 
εκπαιδευτικό για να λειτουργεί κι αυτός όσο το δυνατόν καλύτερα[…]να 
μπορέσει κάποιο τρίτο μάτι[…]να του επισημάνει δύο τρία λάθη, ας πούμε, που 
μπορεί να κάνει. Απ' αυτή την έννοια... Κι όχι μόνο στο γνωστικό επίπεδο. Και 
λάθη συμπεριφοράς, και λάθη γενικώς […Από μια ομάδα] ...ειδικών, ναι, γι 
αυτόν τον ρόλο. Για να μπορέσουνε, έτσι, σαν ολοκληρωμένη οντότητα να 
βοηθήσουνε τον εκπαιδευτικό στα... πώς να πορευτεί...[…]να γίνεται μία 
επανατοποθέτηση, ας το πούμε έτσι, του εκπαιδευτικού, έτσι,.. σε όλο αυτό το 
πολυπαραγοντικό σύστημα» (Σ15) 
Παρά την ασθενή σύνδεση αξιολόγησης-επαγγελματικής ανάπτυξης, η 
ανάγκη αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και του έργου τους τίθεται επιτακτικά από 
πολλούς γονείς. Ορισμένοι το συνδέουν με φαινόμενα ανεπάρκειας ή 
αποδιοργάνωσης, άλλοι πάλι υποδεικνύουν την εποπτεία, τον έλεγχο και τον 
συντονισμό ως απαραίτητο μέρος μιας άρτιας εκπαιδευτικής διαδικασίας που κάνει 
το σχολείο καλύτερο –και μάλιστα προτείνουν πιθανούς κριτές εντός ή εκτός του 
σχολείου, που βεβαίως θα διέθεταν τα αντίστοιχα τυπικά και ουσιαστικά προσόντα. 
«Και σ' αυτό το πράγμα δηλαδή, θα 'πρεπε να... να μετριένται,.. δηλαδή, 
με κάποιο τρόπο οι δάσκαλοι ή οι καθηγητές, δεν ξέρω,.. :αν μπορούν να έχουν 
τη μεταδοτικότητα πάνω στα παιδιά! Δηλαδή: αυτό που λένε να μπορεί να τους 
καταλάβει το παιδί» (Σ11) 
«…να περνάνε κατά διαστήματα... κάποια επιτροπή: αν είναι άξιοι να 
διδάξουν! Αν μπορούν δηλαδή να συγκρατήσουν μια τάξη. Το να μπω να 
διδάξω στην τάξη δεν σημαίνει ότι είμαι και καλός εκπαιδευτικός[…]και καλά 
είναι να περνάμε και κανα τεστ... -να περνάει και κανα τεστ ψυχολογικό»(Σ12) 
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 «Όπως σ' όλα τα επαγγέλματα, χρειάζονται αξιολογήσεις του έργου 
ενός εκπαιδευτικού[…]Σίγουρα χρειάζεται και απ' τον χώρο της εκπαίδευσης 
κάποιος ο οποίος να μπορέσει να πει μία άποψη, και από το χώρο της... 
ψυχολογίας[…]και από τον χώρο τον κοινωνιολογικό, κοινωνιολόγοι, ας 
πούμε,.. έτσι, ίσως θα μπορούσανε κάπως να βοηθήσουνε,.. το συνολικό έργο, 
όχι μόνο το γνωστικό κομμάτι, πιστεύω…»(Σ15) 
«...ο πρώτος που θα 'πρεπε να ελεγχθεί αν κάνει σωστά την δουλειά του 
είναι ο δάσκαλος[…]Τώρα από που θα 'πρεπε να ελεγχθεί δεν ξέρω[…]Αλλά 
νομίζω ότι ο διευθυντής θα 'πρεπε να πάρει μια εικόνα: ...αν μπορεί ο 
δάσκαλος, η δασκάλα, να περάσει στα παιδιά αυτά που θέλει[…]δεν νομίζω ότι 
φταίνε μόνο τα παιδιά που δεν μπορούν να μάθουνε! Μήπως φταίει κι ο 
δάσκαλος;..» (Σ09) 
 «Εγώ νομίζω ότι... και σε όλους τους τομείς, του δημόσιου τομέα, αυτό 
το πράγμα σκοτώνει! Αυτό που αισθάνονται ότι... "Είμαι δεδομένος εδώ πέρα, 
δεν φεύγω ό,τι και να κάνω!" Δηλαδή… Όχι ότι πρέπει να υπάρχει φόβος -
πρέπει να υπάρχει έλεγχος[…]Και στο σπίτι μας μέσα, και στη δουλειά μας έξω, 
και σ' ένα... Παντού υπάρχει ένας έλεγχος! Κι ένας έλεγχος χρειάζεται στα 
σχολεία απ' την Πρωτοβάθμια, απ' το Υπουργείο, δεν ξέρω,.. που ελέγχει τους 
δασκάλους πώς διδάσκουν» (Σ16) 
Οι συγκεκριμένες απόψεις αφορούν μάλλον ατομικές αξιολογήσεις για την 
διασφάλιση της ποιότητας της διδασκαλίας και φαίνεται να αποτελούν αφετηριακή 
προσέγγιση στην προσεχή συνολική συζήτηση για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου και του σχολείου, την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την 
αξιοκρατική στελέχωση της εκπαίδευσης στην Ελλάδα (Κασσωτάκης, 2003). 
 
4.1.5. Υποδομές και υλικοί πόροι 
4.1.5.1. Άνετο, ασφαλές και ελκυστικό περιβάλλον μάθησης 
Το υλικό περιβάλλον που πλαισιώνει τις προσπάθειες των μαθητών και των 
δασκάλων τους αποτελεί, σύμφωνα με τους γονείς της έρευνας, συντελεστικό 
παράγοντα μάθησης, που μπορεί να επιμεριστεί σε πέντε συναφή πεδία: α) το 
εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, β) οι εσωτερικοί του χώροι, γ) οι διδακτικές 
αίθουσες, δ) ο εξοπλισμός του σχολείου και ε) οι προδιαγραφές ασφάλειας και 
υγιεινής που διαθέτει. 
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α) Εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου 
Αρκετές από τις λειτουργίες του σχολείου έχουν σχέση με τους εξωτερικούς 
χώρους του. Στην αυλή του, για παράδειγμα, τα παιδιά εκτονώνονται κινητικά, 
επικοινωνούν ελεύθερα και επιδίδονται σε δραστηριότητες συλλογικού παιχνιδιού 
(Ματσαγγούρας, 2005). Οι γονείς αναγνωρίζουν την σημασία του εξωτερικού 
περιβάλλοντος του σχολείου και εντοπίζουν ζητήματα πρόσβασης, προσανατολισμού, 
αύλειων χώρων ή και του κυλικείου, που αφορούν την εικόνα ενός καλού σχολείου. 
Οι διατυπώσεις τους επηρεάζονται από τις αρνητικές τους εμπειρίες και οι επιθυμίες 
τους διατυπώνονται συχνά με αποφατικό τρόπο: 
«Θα άρχιζα από έξω, γιατί είναι σαν... σαν το φαγητό, το... το βλέπεις 
στο πιάτο, ας πούμε, σαν εικόνα...» (Σ10) 
 «…πρέπει συγκοινωνιακά να εξυπηρετείται[…]Πρέπει να έχει ένα άνετο 
προαύλιο[…]να υπάρχει χώρος για τον χειμώνα, ένα κιόσκι για το καλοκαίρι 
[…]Να ’ναι ευρύχωρο[…]να είναι σε μια… μεγάλη αλάνα, να μην κλείνεται 
γύρω-γύρω από κτίρια άλλα, να μην είναι μαζεμένο μέσα,.. να ’ναι ευάερο, 
ευήλιο[…]Να ελέγχονται τα παιδιά. Δηλαδή,.. να μην υπάρχουνε απόμερα 
σημεία[…]Να είναι όλα ορατά τα παιδιά, κατά το διάλειμμα» (Σ12) 
  «…να υπάρχει κι έτσι, ένας χώρος με κάποια παιχνίδια, με κάποιες 
κούνιες ίσως ή... με παιχνίδια βέβαια που να μην είναι επικίνδυνα και για τα 
παιδιά αυτής της ηλικίας για να μπορούνε να παίζουνε[…]κι επίσης[…]το 
κυλικείο τους[…]να ’ναι λίγο πιο μεγάλο για να μην στριμώχνονται στις ουρές 
και να μπορούν να παίρνουνε πιο εύκολα τα πράγματα…» (Σ07) 
 «Να μην είναι μέσα στο μπετόν. Να έχει, τουλάχιστον από εξωτερική 
πλευρά, να έχει καθαρό αέρα![…]Να είναι φτιαγμένο και έξω με τα δέντρα του, 
με το γκαζόν του, με τα λουλούδια του[…]Το ιδανικό μετά θα ήταν να είχαμε κι 
ένα μικρό κηπάκι με τα φρούτα ή με τα άλλα...[γελώντας]Αυτό είναι κάτι που 
[…]δεν νομίζω να... Μπορεί,.. μπορεί έξω να υπάρχει αυτό, δεν ξέρω» (Σ06) 
β) Εσωτερικές υποδομές του σχολείου 
Το σύγχρονο σχολείο –και, κατ’ επέκτασιν, το επιθυμητό για τους γονείς 
σχολείο– διαθέτει προφανώς κατάλληλα διαμορφωμένους χώρους για αθλητικές και 
καλλιτεχνικές εκδηλώσεις, αίθουσα ή αμφιθέατρο για εκδηλώσεις, εξοπλισμένα 
εργαστήρια και, βέβαια, σχολική βιβλιοθήκη που να αποτελεί πόλο έλξης για μαθητές 
και δασκάλους. Η ύπαρξη αυτών των υποδομών, παρά το κόστος τους,  υποστηρίζει 
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ουσιαστικά την μάθηση και αποτελεί θεμελιώδη προϋπόθεση για να αναδειχθούν με 
δυναμικό τρόπο οι ιδιαίτερες κλίσεις και τα ταλέντα των μαθητών του σχολείου. 
«…θα ήθελα να υπάρχει ένα σχολείο που να μπορεί το παιδί μου να έχει 
κάποιες αθλητικές δραστηριότητες, να έχει κάποιο χώρο να παίξει μπάλα[…]να 
παίξει μπάσκετ, να κάνει γυμναστική και να μην κινδυνεύει να χτυπήσει από το 
τσιμέντο[…]να υπάρχουν κάποια γήπεδα, να υπάρχει κάποιο κλειστό 
γυμναστήριο, να μην κάνουν τα παιδιά μες στην βροχή γυμναστική, να μην 
στερούνται την γυμναστική όταν βρέχει» (Σ08) 
 «Θα πρέπει να έχει ακόμα και καλλιτεχνικό εργαστήριο. Γιατί να μην 
έχει και ένα θεατρικό εργαστήριο, ας πούμε;..» (Σ17) 
«Να έχει το αμφιθέατρό του,.. για προβολές… εκπαιδευτικές προβολές 
[…]την αίθουσα των εκδηλώσεων του σχολείου, ας το πω κι έτσι... Όλα αυτά να 
είναι εξοπλισμένα. Να υπάρχει μια μηχανή προβολής, να υπάρχει μια 
γιγαντοοθόνη για τα παιδιά...» (Σ12) 
 «Η βιβλιοθήκη! Μια πολύ καλή βιβλιοθήκη, όπου τα παιδιά με το 
σύστημα του δανεισμού να μπορούν να διαβάζουν βιβλία -να κάθονται και στην 
βιβλιοθήκη, δηλαδή, όχι μόνο να το παίρνουνε στο σπίτι... Να υπάρχει, ας 
πούμε, κατά κάποιον τρόπο, και μια ώρα μέσα στο... στην σχολική ζωή, όπου να 
πηγαίνουν όλα τα παιδιά με τον δάσκαλο, να αναλύουν κάποιο βιβλίο... Τέτοια 
πράγματα!..[γελώντας]Αυτό... στα πλαίσια του ονείρου, πιστεύω!.. Για ένα 
δημόσιο σχολείο τουλάχιστον» (Σ02)  
«Να υπάρχουνε και εργαστήρια. Δηλαδή... εκτός τις βιβλιοθήκες... να 
μπορούν να κάνουν τα μαθήματα της Φυσικής, της Χημείας δεν ξέρω αν 
γίνονται, να μπορούν τα παιδιά να εμπλέκονται σ' αυτά, να βάζουν το χέρι τους, 
να ασχολούνται!» (Σ09) 
γ) Σχολικές αίθουσες 
Αισθητικές και λειτουργικές παράμετροι των σχολικών αιθουσών, όπως το 
μέγεθος, η διαρρύθμιση και η διακόσμηση, αποτελούν αντικείμενο κριτικής και 
υποδείξεων για τους γονείς, σε σχέση και με τον συμβολικό χαρακτήρα τους για την 
μαθησιακή διαδικασία. Ο Ματσαγγούρας (2005:73) τονίζει ότι ο άρτια δομημένος 
σχολικός χώρος «διευκολύνει την οικείωση χωρικών εννοιών και την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων χρήσης του χώρου, και υποβάλλει μορφές επικοινωνίας και 
διαπροσωπικών σχέσεων». Η παρουσίαση των έργων των παιδιών δημιουργεί 
χαρούμενο, διεγερτικό για την μάθηση περιβάλλον και αναπτερώνει την 
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αυτοπεποίθηση των παιδιών, «αντανακλώντας την αυξημένη υπερηφάνεια και 
εμπιστοσύνη που τρέφουν οι μαθητές και το προσωπικό για το σχολείο τους» (James 
& Connoly, 2000:135) 
 «Να πάρουμε λειτουργικά; Να ’χει την θέρμανσή του, να ’χει το φως 
του... και να ’ναι ευρύχωρες οι αίθουσες[…]Θα ’θελα άνετες, φωτεινές 
αίθουσες» (Σ12) 
 «…να είναι διαφορετικά διαμορφωμένα τα θρανία των παιδιών, να μην 
είναι έτσι σε σειρές, καταλάβατε;.. να είναι γύρω-γύρω από την έδρα, ώστε όλα 
τα παιδιά να έχουνε και την αίσθηση ότι είναι και κοντά στη δασκάλα και κοντά 
το ένα στο άλλο...» (Σ07) 
«…ωραίες αίθουσες, φωτεινές, πολύχρωμες, παντού με... διάφορες 
δραστηριότητες από εκδηλώσεις των παιδιών, στα πλαίσια της σχολικής ζωής» 
(Σ02) 
 «Και μάλιστα, και τα παιδιά θα μπορούσανε να είχανε ζωγραφίσει κάτι 
στο εξωτερικό και στο εσωτερικό του σχολείου!» (Σ06) 
«…μικρές τάξεις, όχι πολλά παιδιά[…]α! και το άλλο: πολλά πράσινα 
μέσα στην τάξη, λουλούδια και διάφορα, μπορεί και κάτι ζωάκια, να είναι πιο 
φιλικό[…]Ευχάριστο, φιλόξενο[…]ζωγραφιές, να ’χουν τα παιδιά... διάφορα 
πράγματα που είναι κοντά τους, μικρά πράγματα, έτσι... όλα [να] είναι [όπως 
το] σπίτι, απ' όπου έρχονται...» (Σ01) 
δ) Σχολικός εξοπλισμός 
Σύμφωνα με τον Τριλιανό (2004), οι εκπαιδευτικοί της α/βάθμιας 
χρησιμοποιούν πολύ περισσότερο τα εποπτικά μέσα, κάτι που ωστόσο δεν μπορεί να 
γενικεύεται με άκριτο τρόπο και απαιτεί προσεκτική επιλογή και χρήση. Οι γονείς 
υποδεικνύουν ότι υπάρχει μεγάλη ανάγκη να ανταποκριθεί το ελληνικό σχολείο στις 
απαιτήσεις της σύγχρονης εκπαίδευσης σε ό,τι αφορά τον τεχνολογικό και διδακτικό 
εξοπλισμό του, ιδιαίτερα τις Νέες Τεχνολογίες. Κάποιοι όμως απ’ αυτούς διαβλέπουν 
ότι η εισαγωγή και χρήση των ΤΠΕ δεν αποτελεί από μόνη της ουσιαστική 
εκπαιδευτική καινοτομία και μπορεί να συμβάλει σε μαθησιακά αποτελέσματα υπό 
αυστηρές προϋποθέσεις, με επίκεντρο τον ενημερωμένο εκπαιδευτικό που επιλέγει 
και διαχειρίζεται συγκεκριμένα δυναμικά μέσα διδασκαλίας και μάθησης (Κυνηγός 
και συν., 2002; Roblyer, 2008). 
  «...τα κομπιούτερ, η τεχνολογία... τίποτα... Δεν έχουν τίποτα,.. δεν τα 
έχουν μάθει καθόλου, ούτε χρήση δεν ξέρουν να κάνουνε, όχι να ψάξουνε και 
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να μάθουνε! Και δεν είναι δύσκολο για τα παιδιά[…]τα βρίσκουνε και μόνα 
τους, τους αρέσει[…]Δεν θα πρέπει λοιπόν το σχολείο να το κάνει κι αυτό, 
σήμερα ειδικά που το χρειάζονται τόσο πολύ;» (Σ09) 
«Θα ήθελα βέβαια να εμπλουτιστεί κατά κάποιο τρόπο... δηλαδή να 
έχουνε τα σχολεία περισσότερα εποπτικά μέσα, περισσότερα μέσα διδασκαλίας, 
που θα μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν... π.χ. έχουνε τα ιδιωτικά διαδραστικό 
πίνακα. Θα μου πεις αυτό είναι... Γιατί να μην έχει και το δημόσιο σχολείο κάτι 
τέτοιο; Είτε αυτό του το παρέχει το κράτος... είτε οι Σύλλογοι Γονέων... δεν 
ξέρω πώς θα μπορούσε να γίνει…» (Σ02) 
«Είναι πολύ ωραίοι οι διαδραστικοί πίνακες. Είναι καταπληκτικοί. 
[…]Είναι πάρα πολύ ωραία και τα laptop στο σχολείο. Να μην κουβαλάνε τα 
παιδιά τίποτα. Τίποτα… Δεν φτάνει![…]Είμαι υπέρ της τεχνολογίας όσο δεν 
παίρνει! Έτσι;.. Έχω υπολογιστή στο σπίτι και το παιδί, μόλις με ρωτάει κάτι, 
λέω "Να δω στο internet!" -μόνο και μόνο για να ξέρει ότι αυτό είναι το 
μέλλον! Εκεί είναι τα πράγματα. Είμαι υπέρ αυτού... Δεν φτάνει αυτό!..» (Σ04) 
ε) Προδιαγραφές ασφάλειας και υγιεινής του σχολείου 
Μείζον ζήτημα που αφορά την απρόσκοπτη λειτουργία του σχολείου αποτελεί 
η τήρηση κανόνων υγιεινής και ασφάλειας, καθώς και η φροντίδα των χώρων, που θα 
έπρεπε μάλιστα, σύμφωνα με τα υποκείμενα της έρευνας, να αποτελεί προτεραιότητα 
όχι μόνο για το προσωπικό του σχολείου αλλά και για τους μαθητές. 
«…να υπάρχουν καθαρές τουαλέτες... κανόνες υγιεινής...» (Σ08) 
«Καθαριότητα: δηλαδή να υπάρχει συνεχής καθαριότητα, όχι μια φορά 
τη βδομάδα...» (Σ09) 
«Ο γονιός πρέπει να περιφρουρήσει το σχολείο...[…]Δεν μπορεί να 
παραβιάζονται οι πόρτες του σχολείου, όταν είναι το σχολείο κλειστό. Κάτι δεν 
πάει καλά» (Σ04) 
 «…ιδανικά λέμε πάντα...- ο δάσκαλος και το παιδί μαζί να φροντίζαν 
αυτό το[…]περιβάλλον...[…]το σπίτι τους, ας πούμε, το σχολείο τους, σε 
εισαγωγικά το “σπίτι τους”!» (Σ06) 
Κατ’ αντιδιαστολήν, ένα σαφές πλεονέκτημα του ιδιωτικού σχολείου –που, 
προφανώς, είναι και άρτια δομημένο και εξοπλισμένο– είναι η διασφαλισμένη 
εποπτεία όλου του σχολικού περιβάλλοντος, όπως  και όλων των διαδικασιών.  
«…είναι μία σημαντική παράμετρος- ...ένα περιβάλλον βιώσιμο 
τελοσπάντων, αξιοπρεπές, που μπορεί το παιδί να... να αισθανθεί ότι... του δίνει 
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τις προϋποθέσεις να λειτουργήσει καλά[…]Σε ορισμένες περιπτώσεις... -αλλά 
είναι εντελώς δευτερεύον- είναι ότι... υπάρχει ένας καλύτερος "έλεγχος"[…]του 
περιβάλλοντος του σχολείου, πράγμα που δεν υπάρχει στα δημόσια 
σχολεία[…]με την έννοια του εξωτερικού περιβάλλοντος, δηλαδή το γεγονός ότι 
σε κάποια σχολεία πάνε κάποιοι, ας πούμε, και τους πλασάρουνε ναρκωτικά... 
ε, σ' ένα ιδιωτικό σχολείο τουλάχιστον το αποφεύγεις, γιατί είναι πιο... 
ελεγχόμενη ζώνη» (Σ05) 
Προφανώς οι υποδομές και οι χώροι για αθλητικά, καλλιτεχνικά ή 
εργαστηριακά μαθήματα δεν έχουν νόημα παρά μόνο αν αξιοποιούνται από 
εκπαιδευτικούς αντίστοιχων ειδικοτήτων, στα πλαίσια ενός εμπλουτισμένου 
προγράμματος σπουδών. Οπότε, τίθεται και θέμα πληρότητας του προσωπικού: 
«Πρώτον: να έχει απ' όλους τους δασκάλους[…]Όλες τις ειδικότητες. 
Να έχει... εμ,.. γυμναστή[…]μουσικό να έχει,.. ιστορία... κάθε ένας να έχει την 
ειδικότητά του» (Σ11) 
«Χρειάζεται κόσμος. Κόσμος, ο οποίος να 'χει εξειδικευτεί, να 'χει 
σπουδάσει σ' αυτό… έτσι; Και να πιάσει το παιδί και να το δουλέψει, και μέσα 
απ' αυτό να του μάθει…» (Σ04) 
 «Λίγοι είναι αυτοί οι δάσκαλοι που θ' ασχοληθούνε πραγματικά και θα 
μάθεις από το μάθημα των Εικαστικών -γιατί μπορείς να μάθεις πάρα πολλά 
πράγματα, πιστεύω![…]Από το πώς να φτιάχνεις κολλάζ με διάφορους τρόπους, 
ξυλογλυπτική, πηλοπλαστική...[…]Η Μουσική: Γιατί να είναι ένα μάθημα 
παραπεταμένο;[…]Θα μπορούσανε να το εμπλουτίσουνε... δεν ξέρω,.. να 
βάλουνε κάποιο μουσικό όργανο, ν' ασχολούνται τα παιδιά με κάτι... Έτσι,.. να 
γίνουνε πιο ενδιαφέροντα όλα αυτά τα πράγματα» (Σ02) 
Σημειώνεται ότι στους δείκτες αποτελεσματικότητας, τουλάχιστον για τις 
ανεπτυγμένες χώρες, τα ζητήματα υποδομών και εξοπλισμού –που εδώ αντανακλούν 
ελλείψεις πόρων αλλά και κακή οργάνωση της ελληνικής δημόσιας εκπαίδευσης –δεν 
ορίζονται με τόσο έντονο τρόπο και περιλαμβάνονται σε αναφορές για «ελκυστικό 
εργασιακό περιβάλλον» (Sammons και συν., 1995, όπ. αν. σε Stoll & Fink, 1996).  
4.1.5.2. Το υλικό κόστος των μεταρρυθμίσεων 
Οι αλλαγές στο σχολείο χρειάζονται περισσότερους πόρους –μια ποικιλία 
πόρων που υπερβαίνει τα κανονικά επίπεδα: χρηματοδότησης, χρόνου, χώρου, 
εξοπλισμού, υλικών, προσωπικού, ακόμα και «σπουδαίων ιδεών», όπως αναφέρουν 
οι Louis και Miles (1990, όπ. αν. σε Stoll & Fink, 1996:54). Το ζήτημα του υλικού 
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κόστους των πολιτικών που αναπτύσσονται και προωθούνται προς εφαρμογή τίθεται 
από τους γονείς κατ’ αρχήν με χαρακτηριστικές εκφράσεις α-πορίας: 
«…σίγουρα υπάρχουν κάποια κονδύλια, έτσι; Τώρα, το πώς τα διαθέτει 
το κράτος,.. αυτό είναι ένα φαινόμενο μέχρι τώρα... [γελώντας] ανεξήγητο -
δηλαδή, δεν έχω καταλάβει, ουσιαστικά, αυτά τα κονδύλια πού πάνε!..» (Σ02) 
Οι ερωτώμενοι γονείς αναφέρονται στο κόστος της βελτίωσης του σχολείου, 
εστιάζοντας τα σχόλιά τους σε δύο κατευθύνσεις: τις αμοιβές των εκπαιδευτικών και 
τον εκσυγχρονισμό της υλικοτεχνικής υποδομής. 
Σχετικά με τις αμοιβές, αρκετοί γονείς τάσσονται υπέρ μιας σημαντικής 
αύξησης, που θα επέτρεπε στους εκπαιδευτικούς να ανταποκριθούν με αξιοπρέπεια 
στα αυξημένα καθήκοντά τους. Οι γονείς επισημαίνουν ότι οι υλικές ανταμοιβές για 
έναν εκπαιδευτικό μπορεί να αποτελούν επιπλέον κίνητρο αλλά και έμμεση 
αναγνώριση της προσφοράς του. Αξίζει να σημειωθεί, επιπλέον, ότι κάποιοι γονείς 
υποδεικνύουν ότι οι χαμηλές αμοιβές των εκπαιδευτικών δεν είναι ασύνδετες με την 
εξάπλωση της παραπαιδείας ακόμα και στην α/βάθμια εκπαίδευση. 
«Ο δάσκαλος χρειάζεται χρήματα. Κακά τα ψέματα, δεν είναι εύκολη η 
δουλειά ενός δασκάλου[…]Άρα, πρώτα-πρώτα πρέπει ν' αμείβονται καλά γι 
αυτό που κάνουνε» (Σ07) 
 «…ο ρόλος του δασκάλου είναι τεράστιος. Να αμείβονται καλά από την 
πολιτεία ώστε να μην αναγκάζονται... Δηλαδή, για μένα ένας εκπαιδευτικός δεν 
θα 'πρεπε ούτε άνεργος να 'ναι και ν' αναγκάζεται να κάνει ιδιαίτερα ούτε όμως 
να εργάζεται και να μην αμείβεται καλά» (Σ08) 
«Ποιος είναι ο ηθικός αυτουργός, απ' την υλική άποψη, που οδηγεί τον 
εκπαιδευτικό να κάνει αυτό που είναι να κάνει; Δηλαδή, που δεν είναι στο 
σχολείο του και βγαίνει έξω…» (Σ17) 
 «Εγώ δεν έχω γνωστούς να ξέρω πόσα παίρνουν και δεν παίρνουν. 
Όμως ασχολούνται με τις ψυχές των παιδιών, θέλουν να τους μεταδώσουν 
γνώσεις. Ας αμειφθούν καλά, ...αν είναι κι αυτό ένα κίνητρο για να κάνουν πιο 
σωστά τη δουλειά τους!.» (Σ09) 
«..κάτι παραπάνω ίσως, στους δασκάλους και καθηγητές όσον αφορά το 
μισθολογικό κομμάτι, να μπορούν κι εκείνοι να αισθάνονται ότι.. τελοσπάντων, 
το έργο που προσφέρουνε... έχει κάποιο αντίκρισμα, αναγνωρίζεται!» (Σ02) 
Σχετικά με τις υποδομές, οι γονείς, διαπιστώνοντας ακόμα και στοιχειώδεις 
ελλείψεις, υπογραμμίζουν την ανάγκη να επενδυθούν χρήματα με ορθολογικό τρόπο 
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και σωστό προγραμματισμό, ώστε η βελτίωση του ελληνικού σχολείου να αποτελέσει 
κατ’ αρχήν, μια ορατή και απτή πραγματικότητα. Οι γεωγραφικές αλλά και ιστορικές 
συγκρίσεις υποδεικνύουν την ανάγκη άμεσων επενδύσεων σε υλικές υποδομές που 
δεν έγιναν –και δεν έχουν προοπτική να γίνουν σύντομα, καθώς «δει χρημάτων». 
«…δημιουργείς μια τεράστια κοινωνική αδικία στα παιδιά, στο 
δημοτικό,.. βλέπουνε τα προνομιούχα παιδιά, τα οποία στο σπίτι έχουν γονείς 
που μπορούν να βοηθήσουν,..  ίντερνετ που μπορούν να βγάλουν τα πάντα,.. και 
το παιδί της δεύτερης κατηγορίας, το οποίο δεν έχει ούτε βοήθεια ...ούτε 
υπολογιστή[…]Άρα, πρέπει να υπάρχει μια υλικοτεχνική υποδομή στο σχολείο» 
(Σ03) 
«Θα ήθελα ένα σχολείο[…]που να έχει χώρους που θα μπορούνε τα 
παιδιά να δραστηριοποιούνται[…]και γενικώς να κάνουνε πράγματα[…]τα 
οποία βλέπω ότι υπάρχει διάθεση από τους δασκάλους να γίνονται, αλλά δεν 
είναι εφικτό λόγω του ότι δεν υπάρχουνε οι χώροι οι διαμορφωμένοι» (Σ07) 
 «Να ξεκινήσουμε απ' τις βάσεις. Και… -πες ότι υπάρχουν τα χρήματα 
για να γίνουν οι βάσεις- να γίνουν σωστά οι βάσεις! Δηλαδή, ένα κτίριο να γίνει 
σωστά[…]Να μελετηθεί, να ξεκινήσει... μέχρι, από πού, ας πούμε, το παίρνει ο 
ήλιος,.. κι αυτό παίζει ρόλο στο σχολείο[…]Και μετά να προχωρήσουμε στην 
επάνδρωση του σχολείου... από θέμα υλικών εννοώ: ξεκινάμε απ' την καρέκλα, 
μέχρι το κομπιούτερ, την τηλεόραση, το αθλητικό υλικό...» (Σ13) 
«Αυτό μου λείπει πάρα πολύ! Υποδομές. Και δεν μπορώ να καταλάβω -
και το έχω συζητήσει χίλιες φορές εδώ στο σχολείο και με τον άντρα μου- γιατί 
δεν υπάρχουν στην Ελλάδα! Που ήταν... και πιο πλούσιο κράτος, και πιο 
δημοκρατικό, έτσι;» (Σ16) 
«Δεν ξέρω αν θέλω να πω και κάτι άλλο πάνω στην υλικοτεχνική 
υποδομή,.. αλλά τα πάντα είναι και θέμα φυσικά... Δει δη χρημάτων... για να 
μπορέσει να επιτευχθεί κάτι τέτοιο...» (Σ17) 
Οι γονείς επιθυμούν βεβαίως ένα σύγχρονο, πλήρως εξοπλισμένο δημόσιο 
σχολείο και τονίζουν ότι οι άρτιες υποδομές συντελούν στην εύρυθμη λειτουργία του 
σχολείου, καθώς και ότι υποστηρίζουν αποτελεσματικά την μάθηση, ωστόσο οι ίδιοι 
υποδεικνύουν ότι αυτές δεν αποτελούν  πρωταρχικό παράγοντα βελτίωσης του 
σχολείου ούτε εγγύηση ουσιαστικής ανάπτυξης και προόδου για μαθητές και 
εκπαιδευτικούς. Σε κάθε περίπτωση, η αξιοποίηση των υλικών υποδομών έγκειται 
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στο έμψυχο δυναμικό του σχολείου, τις δομές και λειτουργίες που διαμορφώνονται, 
τις δεσμεύσεις και τις προσπάθειες των ανθρώπων (Christensen και συν., 2005). 
«Το σχολείο το μεγάλο είναι ό,τι καλύτερο, όπως λεν. Να είναι... Να έχει 
όλα τα πράγματα,.. να μη χρειάζεται να πάει αλλού[…]Αλλά, καμιά φορά, δεν 
έχει να κάνει και με το μεγάλο κτίριο…» (Σ10) 
«…δεν θέλω να εστιάσω στο κτίριο, γιατί κάποτε από πολύ μικρά 
σχολεία βγαίνουν πολύ σπουδαίοι άνθρωποι» (Σ08) 
 «Είναι δηλαδή κάτι το επιθυμητό, κάτι το οποίο[…]συντελεί 
σημαντικά... -δηλαδή δημιουργεί καλύτερες προϋποθέσεις για όλους[…]Όμως... 
θα έλεγα ότι δεν είναι το κυρίαρχο.  Το λέω όχι γιατί μόνο... Εμείς μεγαλώσαμε, 
ας πούμε, σε κάποια σχολεία τα οποία ήταν τα τυποποιημένα σχολεία της 
εποχής εκείνης, χωρίς κάτι το ιδιαίτερο, χωρίς καθόλου ανέσεις, χωρίς κήπους, 
χωρίς... με μια τσιμενταρισμένη αυλή, κλπ, κλπ... και δεν κακοπάθαμε -αλλά 
τότε, επειδή ήτανε και άλλες οι εποχές, το μέτρο σύγκρισης ήταν διαφορετικό. 
Σήμερα, επειδή η απόσταση ανάμεσα στα ακριβά ιδιωτικά σχολεία και στα 
παραμελημένα δημόσια διαρκώς διευρύνεται, είναι ένας παράγοντας που δεν 
μπορείς να τον αγνοείς» (Σ05) 
Ως τελικό σχόλιο, σημειώνεται ότι  οι πόροι που διατίθενται δεν εγγυώνται 
βεβαίως την βελτίωση του σχολείου, αλλά, σε κάθε περίπτωση, «υποβοηθούν στο να 
εμπεδωθεί σε μαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς η πεποίθηση ότι η κοινωνία 
πιστεύει και επενδύει στον θεσμό του σχολείου» (MacBeath & Mortimore, 2001:16). 
 
4.1.6. Κουλτούρα συνεργασιών 
4.1.6.1. Συνεργασία με τους γονείς και την κοινότητα 
Στα στοιχεία που έχουν ως συνισταμένη ένα ελκυστικό και αποτελεσματικό 
μαθησιακό πλαίσιο προστίθεται μια ακόμα σημαντική συνιστώσα: η δημιουργία 
ανοιχτών διαύλων επικοινωνίας με τους γονείς και η οικοδόμηση συνεργασιών εντός 
και πέριξ του σχολείου (Davis-Kean & Eccles; Epstein, 1995). Μορφές συνεργασίας 
του σχολείου με τα εφαπτόμενα πεδία της οικογένειας και της κοινότητας 
περιγράφονται και αναλύονται σε πέντε επί μέρους ενότητες: α) ενημέρωση γονέων 
και επικοινωνία σχολείου-οικογένειας, β) συνεργασία γονέα-δασκάλου, γ) θετική 
εμπλοκή γονέων, δ) Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων και ε) σχολείο και κοινότητα. 
α) Ενημέρωση γονέων και επικοινωνία σχολείου-οικογένειας  
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Δεσμοί υψηλής ποιότητας μεταξύ σχολείου και οικογένειας, όπως η τακτική 
επικοινωνία και η απρόσκοπτη συνεργασία, προωθούν με ενιαίο τρόπο την 
ακαδημαϊκή, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών, και μάλιστα 
στην σχολική ηλικία της πρώτης βαθμίδας (Comer & Haynes, 1991). Οι γονείς που 
συμμετέχουν στην έρευνα δείχνουν να αντιλαμβάνονται την σημασία των κοινών 
δράσεων αντιμετώπισης ή και πρόληψης πιθανών προβλημάτων και επιθυμούν να 
υπάρχει αμοιβαία τακτική και απροκατάληπτη ενημέρωση –κυρίως με πρωτοβουλία 
του σχολείου– για όλα τα θέματα που αφορούν την πρόοδο του παιδιού.  
«…πρέπει... ο εκπαιδευτικός, λόγω ότι έμαθε πέντε γράμματα πιο πάνω, 
να μπορεί να πλησιάζει... έστω, ας είναι και λίγο... Ας ρίξει τον εγωισμό λίγο, 
να...  "να πλησιάσω τον γονιό!"[…]Ποιος θα αρνηθεί σε μια ευγενική... Εκτός, 
αν είναι τόσο ο άνθρωπος,.. φευγάτος, που δεν τον ενδιαφέρει ούτε το παιδί!.. 
Που υπάρχουν κι αυτοί... Αλλά εκεί δεν μπορείς... Είναι των ακραίων. 
Ξέρουμε,.. και εμείς, σαν γονείς, ποιοι είναι αυτοί... των ακραίων, ποια σπίτια 
έχουνε προβλήματα,.. και ποιοι-και ποιοι... Εντάξει... Αλλά... Γιατί όμως, ένα 
μέσο παιδί, μία μέση οικογένεια, να μην προλάβει πολλά πράγματα;.. Απ' τη 
στιγμή που θα ενημερώσει για κάτι που είδε ο δάσκαλος τον γονιό, μπορεί να 
προλάβεις πολλά πράγματα!» (Σ12) 
«Θα μπορούσε... ο γονιός να ενημερωθεί εκτενέστερα -όχι για τον 
βαθμό. Τον βαθμό, έτσι κι αλλιώς θα τον δει. Για άλλα ζητήματα που, 
ενδεχομένως, ο εκπαιδευτικός είτε λόγω χρόνου είτε λόγω του ότι δεν υπάρχει 
αυτή η εμπιστοσύνη -γιατί βλέπουν καμιά φορά κι οι γονείς τον εκπαιδευτικό... 
ότι μπαίνει μέσα ο εκπαιδευτικός στην οικογένεια,.. ότι εισβάλλει κατά κάποιον 
τρόπο ενώ δεν είναι έτσι[…]Θα τον ήθελα να συζητήσω μαζί του, να με 
πλησιάσει,.. μην τυχόν κάτι δεν πάει καλά σε μένα και το παιδί μου έχει αυτή 
την επίδοση…» (Σ17) 
«Πρέπει ο εκπαιδευτικός οπωσδήποτε... μία φορά τον μήνα; κάθε 
δεκαπέντε μέρες;.. Βέβαια γίνονται συγκεντρώσεις[…]Εάν όμως έχει ένα 
πρόβλημα, ενδιάμεσα του μήνα, καλό είναι ο εκπαιδευτικός να ενημερώνει τους 
γονείς ή ο γονιός, όταν έχει ένα πρόβλημα με το παιδί, να ενημερώνει τον 
εκπαιδευτικό!» (Σ14) 
Σύμφωνα με τον Redding (2000:17) «το σχολείο πρέπει να διακρίνει μεταξύ 
της προσπάθειας να ενημερώσει τους γονείς και των ευκαιριών να επικοινωνήσει με 
τους γονείς». Εκτός από τις ενημερωτικές συναντήσεις, το ευρύτερο θέμα της υγιούς 
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επικοινωνίας σχολείου-οικογένειας θίγεται από τους γονείς με πολλούς τρόπους. Οι 
επιθυμίες τους συγκλίνουν και πάλι στην ανάθεση πρωτοβουλιών στο σχολείο, το 
οποίο θα πρέπει και να οριοθετεί το είδος και την έκταση της εμπλοκής των γονέων, 
ώστε να μην γίνονται υπερβάσεις και να καλλιεργείται κλίμα ειλικρίνειας και 
εμπιστοσύνης εκατέρωθεν. Οι αμυντικές συμπεριφορές των γονέων περιορίζονται 
όταν η επικοινωνία δεν συνδέεται αποκλειστικά με την παράδοση της βαθμολογίας ή 
με προβληματικές επιδόσεις και συμπεριφορές του παιδιού, αλλά, αντίθετα, 
ιεραρχείται ως ζήτημα προτεραιότητας και υλοποιείται προσφυώς με τακτικές ή 
έκτακτες συναντήσεις, ατομικά αλλά και με ομάδες γονέων (Patrikakou, 2008). 
«Να υπάρχει μια στενή επαφή δασκάλου και γονέων. Να 
επικοινωνούν... Ο γονιός να ρωτάει: "Πού υπάρχει πρόβλημα με το παιδί μου;" 
Κι όταν ο δάσκαλος του λέει ότι υπάρχει εκεί, να τον εμπιστεύεται. Να μην λέει 
"α, μου το είπε γι' αυτό... και όχι, δεν συμβαίνει"» (Σ08) 
«Μα το θέμα είναι ότι το σχολείο επικοινωνεί -οι γονείς δεν θέλουν να 
επικοινωνούν[…]Θέλουν δηλαδή να βάζουν αυτοί θέση στα πράγματα -και δεν 
είναι σωστό, γιατί δεν είναι μέσα,.. δεν ξέρουν τι ακριβώς συμβαίνει[…]Νομίζω 
ότι ένας γονιός πρέπει... μέχρι πού να πάει και τι να πει και μέχρι πού είναι τα 
όριά του. Να μην ανακατεύεται και τόσο πολύ!» (Σ16) 
«Θα ήθελα μία επικοινωνία όχι πολύ τακτική. Όχι,.. γιατί οι γονείς μετά 
παίρνουνε θάρρος και κάθε τρεις και λίγο ντουκ-ντουκ την πόρτα, "γεια σου, 
ήρθα!" ...Μία επικοινωνία -δύο, τρεις φορές μέσα στη χρονιά;.. μακριά από 
τους βαθμούς κι όλα αυτά. Με τον δάσκαλο, όλοι οι γονείς, όχι ο καθένας 
χωριστά, που θα μπορούσε ο δάσκαλος να μας πει συνολικά για την τάξη 
κάποια πράγματα, συνολικά για τα παιδιά –όχι: "η μαμά του Γιαννάκη είναι 
εδώ; να σας πω κάτι μετά..." ...καταλαβαίνετε τι θέλω να πω...» (Σ07)  
«Πρέπει να το βρουν στην πορεία... Πρέπει δηλαδή η σχέση τους με το 
σχολείο να μην είναι... όταν πάνε απλώς για να ρωτήσουν την πρόοδο του 
παιδιού, όταν δίνουνε τους ελέγχους ή για να παραπονεθούνε για κάποιο θέμα,.. 
που είναι το πιο σύνηθες, ας πούμε, αλλά... να ενδιαφερθούνε για πιο 
ουσιαστικά πράγματα. Το έναυσμα ίσως θα πρέπει να το δίνει το σχολείο, γιατί 
το σχολείο[…]επειδή θα απευθύνεται συλλογικά σε όλους, μπορεί λίγο να 
σπρώξει τα πράγματα, στην κατεύθυνση αυτής της αντίληψης των πραγμάτων. 
Θα 'τανε σκόπιμο, δηλαδή, το ίδιο το σχολείο να παίρνει κάποιες πρωτοβουλίες, 
σ' αυτή την κατεύθυνση» (Σ05) 
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«…θα έλεγα να ξεφύγουμε λίγο απ' αυτό το μοντέλο -κι εγώ θα έλεγα να 
υπάρχει "το απόγευμα του γονιού". Να το πω έτσι... "ένα απόγευμα του γονιού". 
Ένα απόγευμα,.. πρωί,.. όπως θέλετε... Η ώρα του γονιού! Ας μην λειτουργήσει 
το σχολείο. Αλλά να είναι μόνο για τους γονείς[…]Πιστεύω ότι οι δάσκαλοι, οι 
εκπαιδευτικοί, δίνουν ψυχή. Καταθέτουν ψυχή, το πιστεύω[…]Πρέπει να βρεθεί 
κάποιος τρόπος[…]να ανακτηθεί αυτή η εμπιστοσύνη» (Σ17) 
 «…εγώ νομίζω ότι αυτό χρειάζεται και ...μέσα στην τάξη, με το γκρουπ 
που είναι, και ένας-ένας. Και αυτό νομίζω χρειάζεται τακτικά! Δηλαδή να 
βλέπουν: από πού είμαστε; πού πάμε; -και μετά να δούμε: πήγαμε εκεί; γιατί 
δεν πήγαμε; προχωρήσαμε; γιατί προχωρήσαμε; Και αν δεν πήγαμε, πώς 
μπορούμε να κάνουμε καλύτερα![…]:δηλαδή μαζί πάλι. Μόνο η δασκάλα ή 
μόνο οι γονείς δεν μπορούν να κάνουν -και γι αυτό, νομίζω, να έχουν 
επικοινωνία μεταξύ τους, πολύ σημαντικό! Κι αυτό πρέπει να γίνει τακτικά. Δεν 
είναι ότι όταν έχω πρόβλημα, τότε να πάω στην δασκάλα ή όταν η δασκάλα 
βλέπει κάτι, τότε να με φωνάξει να πάω εκεί[…]Και τότε δεν [θα] υπάρχει αυτό 
το θέμα ότι [κάποιοι] διστάζουν» (Σ01) 
«…να υπάρχει ένας διάλογος, ο φοβισμένος ν' ανοίξει, ο παθιασμένος 
να πάψει να παθιάζεται, γιατί έχει αντίλογο...» (Σ04) 
β) Συνεργασία γονέα-δασκάλου 
Κατά κανόνα, γονείς και δάσκαλοι θεωρούν ότι η άλλη πλευρά δεν 
ανταποκρίνεται επαρκώς σε αιτήματα συνεργασίας που παραμένουν μονόδρομα, 
παρά την από κοινού αναγνώριση της συγκεκριμένης ανάγκης (Coleman και συν., 
1996). Σχετικές έρευνες στην Ελλάδα κάνουν λόγο για μάλλον τυπικές μορφές ή 
τομείς συνεργασίας, όπως η αντιμετώπιση προβλημάτων συμπεριφοράς και η παροχή 
πληροφοριών για το παιδί, και μάλιστα σε επίσημα προγραμματισμένες ημέρες και 
ώρες (Ματσαγγούρας & Πούλου, 2009) –κάτι που δεν ικανοποιεί τα υποκείμενα της 
παρούσας έρευνας, παρ’ ότι επιβεβαιώνουν ένα κλίμα δυσπιστίας εκατέρωθεν: 
 «…οι γονείς πρέπει να βλέπουν τον εκπαιδευτικό κι αυτοί με αγάπη! 
Και με πρόθεση να συνδράμουν[…]Γιατί φταίνε κι οι γονείς[…]Πρέπει κι οι 
γονείς να αποκτήσουν μία παιδεία και ν' αντιληφθούν τον σκοπό του σχολείου» 
(Σ03) 
«Μήπως ο εκπαιδευτικός ή ο δάσκαλος, σε εισαγωγικά, "φοβάται" το τι 
θα πει ο γονιός,.. πώς θα τον αντιμετωπίσει ο γονιός;.. Δεν έχει αναπτυχθεί 
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σχέση εμπιστοσύνης μεταξύ του γονιού και του εκπαιδευτικού[…]Ο ένας έχει 
τον μαθητή κι ο άλλος έχει το παιδί του! Θα πρέπει να συνεργαστούν» (Σ17) 
Εις επίρρωσιν, οι ερωτώμενοι γονείς τονίζουν την ανάγκη συνεργασιών, που 
θα περιλαμβάνουν όχι μόνον την αντιμετώπιση προβλημάτων που αφορούν τον 
μαθητή αλλά και την πρόληψη κάποιων ανεπιθύμητων εξελίξεων, με συχνές επαφές 
για την άρση επιφυλάξεων και τον συντονισμό πολλαπλών δράσεων με επίκεντρο το 
παιδί (Γεωργίου, 2009). Αξίζει κι εδώ να σημειωθεί η επανάληψη της 
φράσης/επιθυμίας ότι ο γονιός  «δεν θα στέκεται απέναντι στον δάσκαλο, θα στέκεται 
δίπλα στον δάσκαλο!» (Σ02), που όπως η αντίστοιχη για τον δάσκαλο και τον μαθητή, 
αποδεικνύει την ανάγκη τριπλού δεσμού συνεργασίας. 
 «Θα πρέπει πρώτα-πρώτα [ο γονιός] να είναι σε άριστη συνεργασία 
και... με το σχολείο και τον εκπαιδευτικό[…]Καλό θα ήτανε να... συναντιούνται 
συχνά γονείς και εκπαιδευτικοί για να ανταλλάσσουνε τις απόψεις τους, να 
εκφράζονται ορισμένα προβλήματα που πιθανώς να υπάρχουνε είτε στην 
οικογένεια είτε στο σχολείο. Γιατί τα προβλήματα της οικογένειας μεταφέρονται 
στο σχολείο. Χμ... Δηλαδή... Το παιδί θα τα μεταφέρει, άθελά του θα τα 
μεταφέρει, οπότε καλό είναι να υπάρχει, έτσι,.. μια συνεργασία εκπαιδευτικού 
και γονέα…» (Σ15) 
«Να μην κρατάμε μυστικά για τα παιδιά μας. Δηλαδή: Ό,τι και να έχουν 
πρέπει να το πούμε στον δάσκαλο... κι αν αυτός,.. θέλει πραγματικά να 
βοηθήσει, θα βοηθήσει με τον τρόπο του. Υπάρχει ο τρόπος!.. Μπορεί να 
συμβουλευτεί... κι έναν ανώτερο, έτσι;[…]Σχολικοί σύμβουλοι;.. Αυτοί ξέρουν 
κάτι παραπάνω, γι αυτό τους έχουν διορίσει,.. να βρούνε κάποια λύση! Όταν 
εγώ το πω στον δάσκαλο ή στον διευθυντή, θα βρεθεί μια λύση σίγουρα για το 
παιδί» (Σ12) 
Επιπλέον, οι γονείς τονίζουν την δυνατότητα να αναδειχθούν οι 
συμπληρωματικές οπτικές γονέα-δασκάλου και την ανάγκη να εδραιωθεί εξ αρχής 
μια ισχυρή, αμφίδρομη βεβαίως, σχέση εμπιστοσύνης (Davis-Kean & Eccles, 2005), 
καθώς με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνονται οι βέλτιστες λύσεις σε κάθε πρόβλημα που 
ανακύπτει στο σχολικό περιβάλλον. Σύμφωνα με την Tschannen-Moran (2000:315), 
«συνεργασία και εμπιστοσύνη είναι αμοιβαία ανταποδοτικές διαδικασίες, καθώς 
εξαρτώνται και ενισχύονται η μια από την άλλη», απαιτώντας όμως επένδυση σε 
χρόνο και ενέργεια.  
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«Πρέπει να εμπιστεύονται τον δάσκαλο οι γονείς[…]αν έχω κάνει εγώ 
ένα λάθος σαν γονιός, θα μου άρεσε να βρεθεί κάποιος να μου το συμπληρώσει, 
να μου το επισημάνει» (Σ08) 
 «…κάθε μέρα... εκπλήσσομαι, είτε καλά είτε άσχημα -να μην λέμε μόνο 
τα καλά- απ' αυτά τα οποία μου λέει το παιδί μου. Διότι τα παιδιά μας 
αλλάζουνε... κι είναι ξεχωριστά[…]Κι ο δάσκαλος τα ζει και τα βιώνει -εμείς τα 
βιώνουμε μόνο στη συμπεριφορά τους μέσα στο σπίτι- ο δάσκαλος τα βιώνει στη 
συμπεριφορά τους μέσα στην τάξη, στο προαύλιο και... στο επίπεδο το γνωστικό 
τους, ας πούμε. Άρα έχει... μη σας πω ότι έχει και πιο πλήρη εικόνα από μας! 
Γιατί είναι και πιο αντικειμενικός» (Σ07) 
«...παίζει,.. παίζει μεγάλο ρόλο[…]η συνεργασία του σχολείου με την 
οικογένεια.. Και όχι μόνο η οικογένεια να καταφεύγει στο σχολείο,.. και το 
σχολείο, ορισμένες φορές, όταν έχει πρόβλημα από το παιδί, να ενημερώνει την 
οικογένεια[…]γιατί έτσι κερδίζω κι εγώ την εμπιστοσύνη... κερδίζει μάλλον ο 
εκπαιδευτικός την εμπιστοσύνη μου, βλέποντας ότι δίνει σημασία, ας πούμε, στο 
παιδί μου και δεν αδιαφορεί, δεν... Ανεβαίνει έτσι στα μάτια του γονέα ο 
εκπαιδευτικός» (Σ15) 
«Θα έπρεπε... να συνεργάζομαι με τον δάσκαλο[…]για να δω[…]πώς 
εγώ μπορώ να υποστηρίξω το έργο του δασκάλου στο σχολείο και πώς ο 
δάσκαλος μπορεί να υποστηρίξει το έργο του γονιού στο σπίτι...» (Σ04) 
 «Άμα δεν υπάρχει αυτή η συνεργασία, είμαι σίγουρη ότι[…]τους 
στόχους που έχει βάλει ο δάσκαλος, δεν θα τα καταφέρνει... Δηλαδή, νομίζω ότι 
για κάθε πρόβλημα -πρόβλημα ή προβληματάκι- που θα έχει ο δάσκαλος, πρέπει 
να το συζητήσει με τον γονιό. Να... Όχι απλά να τον ενημερώσει, αλλά να έχει 
αυτή την καλή συνεργασία, την αλληλο...βοήθεια -αλληλοβοήθεια;- ... να 
βοηθάει ο ένας τον άλλον» (Σ06) 
 «…οι δάσκαλοι με τους γονείς να είναι ένα. Ένα!»» (Σ10) 
Συχνά, οι γονείς κρατούν απόσταση από το σχολείο επειδή φοβούνται ότι θα 
υποστούν ανεπιθύμητο έλεγχο από το σύστημα, που θα αποκαλύψει πιθανότατα τις 
αδυναμίες τους (Γεωργίου, 2009). Η Epstein (1995:702) αναφέρεται σε προγράμματα 
και μεθόδους «φιλικές προς την οικογένεια», που αναιρούν παρόμοιους φόβους και 
διευκολύνουν προσεγγίσεις των γονέων προς το σχολείο αλλά και των εκπαιδευτικών 
στο σπίτι, αν χρειαστεί. Είναι σημαντικό ότι στην παρούσα σχολική πραγματικότητα 
αυτού του είδους η δυσπιστία φαίνεται να παρουσιάζει κάποιες ρωγμές και υπάρχουν, 
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μεταξύ των συμμετεχόντων στην έρευνα, φωνές που δεν θεωρούν αυτό το ενδεχόμενο 
απειλητικό, αντίθετα διαβλέπουν έναν πιο διευρυμένο ρόλο για τον σύγχρονο 
εκπαιδευτικό: 
«…να πάει.. να μιλάει με τους γονείς, να έρθει σ' επαφή, να δει πώς 
είναι το περιβάλλον του παιδιού μες στο σπίτι... -γιατί έτσι καταλαβαίνει ο 
δάσκαλος την ψυχολογία του παιδιού,.. μπορεί από κει μέσα, από το σπίτι, να 
καταλάβει και τι ακριβώς συμβαίνει στο παιδί... Οπότε, αν έχει κάποιο 
πρόβλημα, ξέρει ότι κάτι άλλο συμβαίνει, δεν είναι του σχολείου το πρόβλημα, 
είναι[…]του σπιτιού. Κι εκεί πρέπει να έρθει όμως άλλου είδους βοήθεια: ο 
εκπαιδευτικός να βοηθηθεί από κοινωνικούς λειτουργούς και... να μπορέσουνε 
να επικεντρωθούν στο πρόβλημα, και να μπορέσουν να το λύσουν» (Σ14) 
Αυτό πάντως που δηλώνουν ρητά οι γονείς στην παρούσα έρευνα είναι η 
επιθυμία τους να απεμπλακούν από τον ρόλο υποκατάστασης του δασκάλου σε ό,τι 
αφορά την μάθηση καθαυτή. Επιθυμούν να οριοθετήσουν την ανάγκη συνεργασιών 
για να υποστηριχθεί η πρόοδος του παιδιού και να αναλάβουν ευθύνες για την 
κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού, υπογραμμίζοντας ότι η κάλυψη των 
μαθησιακών αναγκών αποτελεί κυρίως ευθύνη των δασκάλων. Οι Ματσαγγούρας και 
Πούλου (2009:38) διαπιστώνουν ότι αυτό αποτελεί ένδειξη της επιθυμίας τους για 
«αποστασιοποιημένες» σχέσεις, όμως, λαμβάνοντας υπόψη τις πολυδιάστατες 
αναφορές τους στην ανάγκη συνεργασιών, πιθανόν και να απηχεί ένα είδος κόπωσης 
από την διαρκή φροντίδα τους να υπεραναπληρώσουν ουσιώδεις ελλείψεις στον 
μαθησιακό πυρήνα του ελληνικού σχολείου, κάτι στο οποίο αναφέρονται με κάθε 
ευκαιρία. Η συνεργασία δεν είναι άνευ όρων και ορίων, προϋποθέτει στοιχειώδεις 
δεσμεύσεις εκατέρωθεν και το σημερινό σχολείο φαίνεται πως δεν τις πληροί πάντα.  
«Συνεργασία, ναι. Αλλά, μέχρι πού, ας πούμε; Όταν ο δάσκαλος θα 'ναι 
καλός και[…]θα 'χει τη μεθοδικότητα, από κει και πέρα ο γονιός δεν πρέπει ν' 
ασχοληθεί, έτσι;.. Με τη μάθηση![…]Εάν τα ’χε στην εντέλεια όλα το κράτος, 
[οι γονείς] δεν θα 'πρεπε να κάνουν τίποτα![…]Άμα υπάρχουνε... καλοί 
δασκάλοι, ας πούμε,.. από κει και πέρα δεν θέλω τίποτε άλλο. Αρκεί να 
υπάρχουνε! Και να έχουν τη μεταδοτικότητα,.. να έχουν όλα αυτά που είπα πριν. 
Δεν χρειάζεται εγώ να κάνω τίποτα μετά!.. Θα ’μουνα σίγουρος!» (Σ11) 
«Αν είναι το οχτώ-τέσσερις και είναι ένα καλό σχολείο, δεν βλέπω κάτι 
ο γονιός να... κάνει κάτι άλλο, πέρα απ' τη συνεργασία ότι... να έχει κι ένα 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 153 
χαρακτήρα στο παιδί του. Δηλαδή, να... στο περιβάλλον του σπιτιού ή στο 
περιβάλλον της κοινωνίας να[…]διαμορφώσει έναν καλό χαρακτήρα!» (Σ13) 
«…να ’ναι ο δάσκαλος …με τον σεβασμό που του αξίζει. Αν μου τον 
εμπνεύσει -και θα μου το επιτρέψετε αυτό- ...με ποια έννοια: αν το παιδί μου 
είναι καλά! Αν το παιδί μου αισθάνεται ασφάλεια και προχωράει -το βλέπω 
δηλαδή ότι έρχεται με κάτι καινούργιο κάθε φορά!» (Σ04) 
Ανιχνεύοντας το πεδίο των δυσαρμονικών σχέσεων μεταξύ γονέων και 
δασκάλων, προκύπτουν κάποιες πολύ ενδιαφέρουσες ενδείξεις για τις αιτίες: α) 
απροθυμία, ανικανότητα ή και σκοπιμότητα –με όλα τα παθογενή χαρακτηριστικά 
τους, σε σχέση και με το νεοελληνικό φαινόμενο της παραπαιδείας– εκ μέρους των 
εκπαιδευτικών, β) έλλειψη χρόνου εκ μέρους των εργαζόμενων γονέων, αλλά και γ) 
έλλειψη συγκεκριμένου πλαισίου συνεργασίας εκ μέρους του σχολείου. 
 «Εάν όμως δεν θέλει ο εκπαιδευτικός να συνεργαστεί με τον γονιό, δεν 
μπορεί να προχωρήσει έτσι[…]το σχολείο...» (Σ14) 
«…ο δάσκαλος δεν πρέπει ποτέ να αμφισβητεί τον γονιό. Ακόμα κι αν 
αυτό που κάνει ο γονιός δεν είναι καλό... Δεν μιλάμε γι ακραίες καταστάσεις, 
μιλάμε για καθημερινότητα, έτσι;» (Σ04) 
 «Τώρα, τι γίνεται όμως: Πας εκεί πέρα στον δάσκαλο και σου λέει ότι 
"ξέρεις τίποτα;.. εκεί είμαστε λίγο αδύνατοι..." Και τι κάνουμε; Φροντιστήριο;.. 
Όχι, κύριε, δεν πρέπει να κάνουμε[…]Εκείνο που θα μου πει -:η συνεργασία- 
αυτή τη στιγμή αποσκοπεί στο φροντιστήριο! Μόνο στο φροντιστήριο αποσκοπεί 
η συνεργασία -σήμερα είναι αυτό!» (Σ11) 
 «…δυστυχώς, οι περισσότεροι γονείς σήμερα δουλεύουμε πάρα πολλές 
ώρες... και δεν μπορώ να πιστέψω τώρα -μ' ελάχιστες εξαιρέσεις- ότι υπάρχουν 
γονείς οι οποίοι δεν ενδιαφέρονται για τα παιδιά τους» (Σ03)  
«Θα πρέπει να μας πούνε πως να βοηθήσουμε τα παιδιά![…]Την μια 
μας λένε "συνεργασία" ...και μετά μας λένε  "α, όχι, μπλέκεστε στα κομμάτια 
μας"[…]Ναι, αλλά πώς θα συνεργαστούμε; Δεν μας λένε τον τρόπο! Δεν θα 
πρέπει να μας πουν τον τρόπο;» (Σ09) 
Σε κάθε περίπτωση, το σχολείο έχει την ευθύνη να οριοθετήσει και να 
συντονίσει την συνεργασία με τους γονείς και μάλιστα οι γονείς αναγνωρίζουν ότι ο 
δάσκαλος έχει την πρωτοκαθεδρία στην πορεία αυτής της σχέσης. Μάλιστα, μιλούν 
για έναν δάσκαλο ευαίσθητο, έμπειρο και διορατικό, που θα μπορεί να διαβλέπει 
ανάγκες και διαθέσεις, να ενορχηστρώνει αποτελεσματικές παρεμβάσεις με «υπομονή 
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και επιμονή» (Σ12), να δημιουργεί ατμόσφαιρα εμπιστοσύνης και οικειότητας, 
διατηρώντας παράλληλα ευδιάκριτους τους ρόλους και τις ευθύνες κάθε πλευράς, 
ώστε να αποφεύγονται παρεξηγήσεις και να ελαχιστοποιούνται οι τριβές. 
 «…οι γονείς πρέπει να συνεργαζόμαστε με τους δασκάλους και, ίσως, 
να δίνουμε και ένα μικρό προβάδισμα στους δασκάλους![…][που] λόγω 
εμπειρίας, λόγω συναναστροφής με τόσα παιδιά, διακρίνουνε και πράγματα στα 
παιδιά μας, τα οποία πολλές φορές εμείς να μην τα έχουμε αντιληφθεί ή να μην 
θέλουμε να τα αντιληφθούμε![…]Δεν το παραδέχεσαι! Ή γιατί φοβάσαι ή γιατί 
δεν ξέρεις πώς να το αντιμετωπίσεις[…] Κι αν ο δάσκαλος έχει κι αυτή την 
...τσαχπινιά που λέω εγώ [γελάει], με την καλή έννοια,.. θα σου δώσει -χωρίς 
να προσβάλει τον γονιό[…]Θέλω να πω ότι οι δάσκαλοι μπορούνε να 
βοηθήσουνε τους γονείς και στο πώς θα αναθρέψουνε τα παιδιά τους.» (Σ07) 
«Εγώ πάντα θεωρώ τους δασκάλους ότι ξέρουν τι κάνουν, γιατί δεν 
σπουδάσαν μόνο πώς να διδάσκουν τα παιδιά, έχουν σπουδάσει και ψυχολογία -
έτσι;- άρα κάτι παραπάνω ξέρουν από μένα[…]Πάντα μιλάμε για 
τρόπο[…]Όταν τους εξηγείς με πιο ήρεμο τρόπο αλλά απόλυτο, θα το 
καταλάβουν και θα το δεχτούν πιο γρήγορα[…]Είναι και πώς θα το ζητήσεις! Ή 
πώς θα το οργανώσεις!» (Σ16) 
«…για να γίνουν… η επικοινωνία μεταξύ γονιών και δασκάλων όπως 
πρέπει, πρέπει ο δάσκαλος να είναι... διορατικός![…]Εκείνος θα είναι αυτός 
που πρέπει να... να βλέπει λίγο παραπέρα[…]ότι κάτι δεν πάει καλά, να 
το[…]βλέπει με την άκρη του ματιού και να το πιάνει... Κι από κει, με,.. πρώτα 
απ' όλα, με το να δει... τον χαρακτήρα που έχουν τα παιδιά, να ψυχολογήσει και 
τους γονείς -όσο του επιτρέπουν, ας πούμε, οι συνθήκες-  κι από κει, γύρω από 
αυτό το... κουβάρι να φτιάξει όλη αυτή την επικοινωνία[…]Ο δάσκαλος, παρά... 
θα έχει αποτέλεσμα ή δεν θα έχει, πρέπει να κάνει την προσπάθεια την δική 
του![…]Γιατί αυτό εξαρτάται, πρώτα απ' όλα: από το κοινωνικό περιβάλλον 
που έρχεται ο γονιός και από το μορφωτικό[…]Επομένως, πρέπει ο δάσκαλος 
να καταλάβει ότι θα έχει να κάνει με αρνητικούς γονείς, θα έχει να κάνει με 
επιφυλακτικούς γονείς... Αυτός πρέπει να βρει το κλειδί για να ανοίξει την 
πόρτα! Να είναι ο κλέφτης της κάθε καρδιάς, κάπως έτσι, νομίζω…» (Σ06) 
Σε ό,τι αφορά τους διστακτικούς, τους επιφυλακτικούς ή τους απρόθυμους 
γονείς, η ευθύνη για την παρακίνησή τους ανήκει στο σχολείο. Το σχολείο καλείται 
να αναπτύξει μια σειρά από στρατηγικές προσέλκυσης και άρσης των εμποδίων, ώστε 
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να οικοδομηθούν γέφυρες συνεργασίας (Redding, 2000). Οι ερωτώμενοι γονείς 
διατυπώνουν διιστάμενες απόψεις: αρκετοί, όπως προαναφέρθηκε, εκφράζουν την 
αισιοδοξία τους ότι ένας συνδυασμός διορατικών και επίμονων χειρισμών εκ μέρους 
του σχολείου μπορεί να αποδώσει, αλλά υπάρχουν και αρκετοί που πιστεύουν ότι, αν 
υπάρχουν βαθύτεροι λόγοι,  καμιά πρακτική, του σχολείου και μόνο, δεν μπορεί ν’ 
αποδώσει ουσιαστικά και διαρκή αποτελέσματα.  
«Άμα ένας γονιός δεν έχει όρεξη ή δεν βλέπει λιγάκι πιο... πιο 
ανοιχτόμυαλα τα πράγματα, δεν μπορείς να κάνεις κάτι. Δεν γίνεται...» (Σ16) 
«Δύσκολο να τους φέρεις κοντά. Ο γονιός είτε[…]είναι πολυάσχολος 
είτε δεν... δεν θέλει να έρθει.. δεν ασχολείται... Είναι δύσκολο κομμάτι. Πρέπει 
να έχεις... Να έχει ο εκπαιδευτικός πολλή επιμονή, υπομονή... για να... Και πάλι, 
δεν πιστεύω ότι θα τα καταφέρει... να ’ρθει ο γονιός στο σχολείο» (Σ13) 
«…μου 'χει τύχει να υπάρχουν γονείς οι οποίοι αδιαφορούν. Εντελώς! 
[…]Εμ,.. πιστεύω ότι δε σταματάει όμως ο ρόλος του εκπαιδευτικού με το ότι 
"έχω καλέσει τους γονείς τρεις φορές και δεν έχουν έρθει"...» (Σ03) 
«Ο,τιδήποτε θα μπορούσε να κάνει, αλλά...[…]Είναι αναλόγως τον 
άνθρωπο και τι προβλήματα έχει,.. τι παιδεία έχει... -για να τον φέρει κοντά, 
έτσι;[…]Καθένας όμως έχει τον τρόπο του» (Σ11) 
Οι γονείς που εμφανίζονται κάπως πιο αισιόδοξοι απέναντι στην δυνατότητα 
παρακίνησης των γονέων, αναφέρονται οι ίδιοι σε μια σειρά σχεδιασμών που θα 
στόχευαν στην καλύτερη επικοινωνία με άμεσους και έμμεσους τρόπους, την 
διευκόλυνση των εργαζόμενων γονέων, την διοργάνωση συναντήσεων ενημερωτικού 
χαρακτήρα, σχετικών σεμιναρίων αλλά και δραστηριοτήτων με ελκυστικό 
περιεχόμενο. Οι αναφορές τους είναι ενδεικτικές και συμφωνούν με μια σειρά 
υποδείξεων, ιδεών και εργαλείων που συνεισφέρει το σχετικό ερευνητικό πεδίο 
(Hoover-Dempsey και συν, 2005; Patrikakou, 2008; Redding, 2000). 
 «…γονείς που έχουνε... θέμα εργασίας, δεν μπορούν να είναι σε κάποιες 
συγκεντρώσεις, έστω μία φορά τον μήνα που γίνεται σήμερα... κι απέχουν. Θα 
μπορούσε όμως να έχει μια άλλου είδους επαφή ο εκπαιδευτικός με τον γονιό: 
Με το θέμα του τηλεφώνου[…]Καλά είναι ο εκπαιδευτικός να δώσει μια τέτοια 
ώθηση στους γονείς[…]Υπάρχουν λύσεις!..» (Σ14) 
«…αυτοί που δεν μπορούν λόγω δουλειάς ή ...ο,τιδήποτε -θα ήθελαν 
αλλά δεν μπορούν[…]να έχουνε και απογευματινά τμήματα για τέτοιες... 
επισκέψεις και για διάφορα... τέτοια» (Σ01) 
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«…το σχολείο να κάνει όσο μπορεί... -όπως είπαμε για τον δάσκαλο- 
σεμινάρια και με τους γονείς. Να έχει όσο πολλές συναντήσεις... :γονείς με τον 
δάσκαλο. Γιατί, άμα ένας γονιός -που μπορεί να μην είναι τόσο πολύ κοντά με 
το σχολείο- και, άμα πάει,.. ξυπνάει υποχρεωτικά, θέλει δεν θέλει!..» (Σ10) 
 «Αν υπήρχε στο σχολείο κάποιος παιδοψυχολόγος, ίσως να έρχονταν,.. 
να πήγαιναν πιο πολλές φορές. Φυσικά, δεν περιμένουμε το 100% των γονέων! 
Αλλά περιμένουμε τουλάχιστον το 50%...» (Σ13) 
«Είναι και θέμα των γονιών -δηλαδή, και της ποιότητας των ανθρώπων, 
πιστεύω, που κάθε φορά εμπλέκονται... και στους συλλόγους, και στο πόσο 
θέλουνε να βοηθήσουνε την κατάσταση» (Σ02) 
«Κάποιες πρωτοβουλίες, σε επίπεδο κάποιων εκδηλώσεων που να 
γίνονται μέσα στο σχολείο και να συμμετέχουνε και οι μαθητές και οι γονείς και 
οι εκπαιδευτικοί[…]να… συμμετέχουν οι γονείς και να δούνε, μέσα από την 
εμπειρία τους, ότι η συμμετοχή τους έχει νόημα [και][…][δεν] είναι εντελώς 
τυπικού χαρακτήρα. Από ένα σημείο και μετά, κάποιοι δεν θα συμμετάσχουν, 
για κάποιους λόγους... που δεν έχει νόημα να τους αναλύσουμε. Δεν σημαίνει 
ότι[…]θα είναι όλοι πρόθυμοι, και ενθουσιώδεις να ενταχθούν σε μια τέτοια 
διαδικασία. Κάνουμε το κατά το δυνατόν, [μικρό γέλιο] πάντα...» (Σ05) 
γ) Θετική εμπλοκή γονέων 
Η εμπλοκή των γονέων με την σχολική διαδικασία δεν γίνεται πάντα με 
θετικό τρόπο. Κατά την διάρκεια της έρευνας καταγράφηκαν αφηγήσεις  σχετικά με 
ανεπιθύμητες συμπεριφορές και δράσεις των γονέων: υποκρισία, αντιπαλότητα, 
αδιαφορία, εφησυχασμός, φιλοδοξίες και απωθημένα, εγωισμός, ανασφάλεια, 
καχυποψία, απαξίωση του δασκάλου, παρεμβάσεις και απειλές συνθέτουν ένα φάσμα 
προβληματικών καταστάσεων, που αποδυναμώνουν το σχολείο και υπονομεύουν τις 
προσπάθειες εκπαιδευτικών και μαθητών. Στον αντίποδα, διεθνώς έχουν περιγραφεί  
μορφές και συνδυασμοί γονεϊκής εμπλοκής που θα μπορούσαν να ενισχύσουν 
αποτελεσματικά τους στόχους του σχολείου και να δημιουργήσουν πρόσφορο έδαφος 
για την εμπειρία μιας κοινότητας φροντίδας και μάθησης γύρω από το παιδί (Epstein, 
1995; McCarthey, 2000; Redding, 2000). Οι συμμετέχοντες γονείς συνεισφέρουν 
παρόμοιες εμπειρίες και επιθυμίες, που αφορούν την υποστήριξη της κατ’ οίκον 
μάθησης, τις εξωσχολικές δραστηριότητες του παιδιού, την συμμετοχή τους στην 
σχολική διαδικασία και τις εκδηλώσεις του σχολείου, την πρόκληση του 
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εθελοντισμού, την υποβοήθηση του δασκάλου, την διεύρυνση, τελικά, του σχολείου 
με συλλογικές διαδικασίες που αποβαίνουν θετικές για όλους τους εμπλεκόμενους. 
 «Εφ' όσον το παιδί... ο δάσκαλος κάνει τρεις, τέσσερις, πέντε ώρες 
μαθήματα και ο γονιός το συνεχίσει στο σπίτι,.. είναι σαν να είναι [σε] ίδιο 
περιβάλλον το παιδί. Αυτό είναι που κάνει πολλά[…]Όταν κλείνει το σχολείο, 
να συνεχίζει το παιδί να έχει[…]την όρεξη για να βλέπει λίγο παραπάνω απ' 
αυτό που έμαθε στο σχολείο» (Σ10) 
 «…κάποιες ώρες [οι γονείς να] είναι μαζί στο σχολείο με τα παιδιά. Να 
κάνουνε κάποιες εργασίες μαζί, δηλαδή να βλέπει το παιδί ότι να! και ο 
μπαμπάς και η μαμά ασχολείται μ' αυτό[…]να ζωγραφίζουν ή... οι 
παραστάσεις[…]ή... να πάνε μαζί για θέατρο ή για... για ο,τιδήποτε[…]Δηλαδή, 
να είναι μαζί, όχι μόνο συνάντηση: δασκάλα-γονείς, παιδιά-δασκάλα και 
παιδιά-γονείς. Να... -τρεις, όλοι μαζί! Όλοι, όλοι μαζί» (Σ01) 
«Εκδηλώσεις, ας πούμε,.. αυτές που γίνονται, με τον τρόπο που γίνονται, 
για εθνικές επετείους. Να μην γίνονται καθόλου έτσι, και να συμμετέχουνε με 
κάποιον τρόπο και οι τρεις πλευρές... ψάχνοντας να βρούνε τι θα ήτανε πιο 
δημιουργικό[…]πιο κατάλληλο. Δηλαδή, μπορεί εκεί πέρα... να γίνουν 
πράγματα πολύ πιο ενδιαφέροντα[…]που να μην τα ορίζει μόνο η μία πλευρά 
μονοσήμαντα, δηλαδή μόνο οι διδάσκοντες… Ή μπορεί ο καθένας να αναλάβει 
ένα κομμάτι[…]Πάντως, από κοινού δραστηριότητες, όπου[…]έχουνε μ' έναν 
τρόπο συμμετοχή ενεργητική και οι τρεις πλευρές!» (Σ05) 
«Θα μπορούσαμε να κάνουμε και κοινωνικές γιορτές, όχι απλά αυτά 
τα... έθνικ γιορτή που έχουμε. Όμορφα είναι κι αυτά. Αλλά…[…]Να βοηθάνε 
και οι γονείς με χαρά, και τα παιδιά! Και, νομίζω ότι αυτό φτιάχνει αυτή την 
οικογένεια της τάξης![…]Θέλουμε αυτή που χάσαμε: την επικοινωνία την 
όμορφη! Την καλημέρα!.. Αυτό, για να πούμε: "Γιατί; Είναι άρρωστο το παιδί 
σου;.. Λείπει ένα μήνα από την τάξη. Τι έχει; Μήπως μπορώ να σας βοηθήσω 
με κάτι;" Δηλαδή, αυτή την ανθρω...ποιότητα, από τη στιγμή που την έχασε η 
κοινωνία μας την έχασε και το σχολείο…» (Σ06) 
«…μπορούμε να κάνουμε κάποια πράγματα κι εμείς! Και για την 
καθαριότητα, και όλα, δεν είναι κακό δηλαδή να πάει ο γονιός να βοηθήσει. 
Απλά λέμε "έχει χρήματα το σχολείο, έχει η Νομαρχία, η Δημαρχία, να δώσει το 
σχολείο...”  Δεν είναι έτσι! Πρέπει κι εμείς να βάλουμε το χέρι μας» (Σ09) 
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«…και λίγο εθελοντικά…[…]θα μπορούσανε οι γονείς, άμα πρόκειται 
για τα παιδιά τους, να προσφέρουν κάτι... Να μην πάρουμε δάσκαλο από έξω, 
αφού έχουμε τόσους γονείς που ξέρουν... από ποίηση, από τεχνικά πράγματα... 
Θα μπορούσανε μια φορά στο τόσο να βοηθήσουν τα παιδιά με κάτι…» (Σ06) 
 «…ο κάθε γονέας, αν έχει πραγματικό ενδιαφέρον και υπάρχει 
συνεργασία[…]θα μπορούσε, στο κομμάτι της δουλειάς του, να περάσει και να 
πει κάτι στα παιδιά![…]Πρώτον, εκτιμούνε όλες τις δουλειές […][κι επίσης] θα 
μάθουν τα παιδιά να μην απομειώνουν κάποιες δραστηριότητες. Και να 
αποκτήσουνε μία γνώση[…]πολύ σημαντική!» (Σ03) 
«Τι να πω; Να πω αυτό που ζηλεύω;[…]Δηλαδή, να με καλεί στο 
σχολείο κάθε Σάββατο και να μου κάνει ωραία μαθήματα;.. Γιατί έχω ξεχάσει 
να κάνω μαθήματα;[…]Να μου οργανώνει ωραίες εκδρομούλες σε διάφορα 
μουσεία, γιατί, ούτως ή άλλως στην καθημερινότητά μου δεν μπορώ να το 
κάνω;..[…]Το σχολείο έχει ανθρώπους οι οποίοι έχουνε μάθει να το κάνουν 
αυτό. Ξέρουν να το κάνουνε» (Σ04) 
Να σημειωθεί ότι εύλογα δεν υπάρχουν αναφορές για την συμμετοχή των 
γονέων στην λήψη αποφάσεων, καθώς δεν υφίστανται συνθήκες διαμόρφωσης 
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής στο σχολείο, εμπλοκής του κοινωνικού 
περίγυρου, αντιπροσώπευσης και λογοδοσίας (Μαυρογιώργος, 1999), παρά μόνον η 
θεσμική συμμετοχή των γονέων στον οικείο Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων. 
δ) Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων 
Η επαφή του γονιού με το σχολείο μπορεί να γίνεται με παθητική 
ανταπόκριση σε τυπικές προσκλήσεις του σχολείου ή να περιέχει στοιχεία 
ενεργητικής παρουσίας και δράσης, που εκφράζονται με προτίμηση σε κάποιον τύπο 
συμμετοχής ή συνδυασμό τους, κατά περίπτωση. Οι Σύλλογοι Γονέων και 
Κηδεμόνων αποτελούν τον επίσημο, θεσμικό τρόπο συνεργασίας του σχολικού με το 
οικογενειακό περιβάλλον και, παρ’ όλο που δεν εμπλέκονται στην λήψη αποφάσεων 
ή την λειτουργία του σχολείου, μπορούν να ασκούν έμμεσες πιέσεις, να οργανώνουν 
εκδηλώσεις και να συνεισφέρουν χρήματα για διάφορα προγράμματα ή δράσεις του 
σχολείου (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Παρά την επιφανειακά ομαλή σχέση που 
δηλώνεται εκατέρωθεν, συχνά αποκαλύπτονται τριβές και αμοιβαία καχυποψία ενώ 
και η συμμετοχή των γονέων στα συμβούλια των Συλλόγων δέχεται αιτιάσεις για 
σκοπιμότητες προσωπικής προβολής και αυξημένη παρουσία γονέων υψηλού ΚΟΕ 
(Γεωργίου, 2009). Ταυτόσημες αφηγήσεις συνεισφέρουν και τα υποκείμενα της 
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έρευνας ενώ συχνά οι περιγραφές των αρνητικών τους εμπειριών χαρτογραφούν 
εύγλωττα το μικροπολιτικό παρασκήνιο, τους παραγοντισμούς, τις σκιαμαχίες, τους 
αποκλεισμούς των όποιων «άλλων», την προχειρότητα και την έλλειψη συνοχής που 
ενδημούν στην νεοελληνική –και όχι μόνο– πραγματικότητα των συλλογικών δομών. 
«Ξεκίνησα με καλή διάθεση, να κάνουμε κάτι, να βοηθήσω όπως 
μπορούσα, αλλά τελικά είδα ότι[…]κάποιοι συγκεκριμένοι άνθρωποι ήθελαν 
μόνο την προσωπική τους προβολή […]υπήρχανε κάποια προβλήματα του 
σχολείου, προσπαθούσαμε να τα λύσουμε, εγώ δεν γνώριζα κάποια 
πράγματα[…]Υπάρχει μια διαδικασία, έτσι δεν είναι;[…]Εδώ πέρα ήθελαν να 
τα κάνουν μέσω πολιτικών, μέσω... τέτοια. Ε, εγώ δεν μπορούσα να συμμετέχω 
σ' αυτό... και έλεγα να τελειώσει η θητεία μου και να φύγω. Κι από τότε δεν 
ασχολήθηκα ξανά» (Σ09) 
«Μπα!.. τα πιο πολλά είμαι δυσαρεστημένος[…]Δεν είχαμε καλή 
συνεργασία[…]υπήρχε ένα πράγμα... κάποια αντιπαλότητα μεταξύ Α. και των 
άλλων» (Σ11) 
«...δεν είναι εύκολο να συμμετέχουμε οι ξένοι... -πώς;.. Υπάρχουν κλίκες 
μέσα στον Σύλλογο... Μια φίλη μου έβαλε υποψηφιότητα, την κορόιδεψαν ότι 
θα την ψηφίσουν και θα βγει -και πήρε τελικά μία μόνο ψήφο…» (Σ06) 
 «…έχουμε τον φόβο: "Α, μη μας κατακρίνει... γιατί κάναμε έτσι... γιατί 
δεν κάναμε έτσι... γιατί κάναμε έτσι..." Και είμαστε κάπου στάσιμοι. Δηλαδή, 
προχωράμε ένα βήμα... άντε μισό... άντε ένα…[αναστεναγμός] Εεμ,.. Εμείς εδώ 
έχουμε το πρόβλημα ότι "γιατί να είναι ο Γιάννης και να μην είναι ο Κώστας- 
γιατί να είναι ο Κώστας και να μην είναι ο Γιάννης" Δεν κοιτάμε τα κοινά 
συμφέροντα. Ας το κάνει ο οποιοσδήποτε![…]Δηλαδή... δεν νομίζω ότι είναι 
τόσο το οικονομικό. Αλλά…[βαρύθυμα] Νομίζω ότι είναι εδώ, στο μυαλό μας. 
Δεν ασχολούμαστε με τα παιδιά,.. όσο έπρεπε ν' ασχοληθούμε…» (Σ12) 
 «…δεν μπορώ να πω ότι είμαι και τόσο πολύ ευχαριστημένος με αυτά 
που γίνονται, γιατί[…]στην ουσία δεν γίνεται και κάτι το εποικοδομητικό 
[…]Υπάρχει νομοθετικό πλαίσιο που ορίζει κάποια πράγματα. Δεν το 
γνωρίζουν. Τώρα,.. το να έχεις Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, να είσαι 
πρόεδρος, να είσαι γραμματέας ή ο,τιδήποτε,.. και να κάνεις δημόσιες σχέσεις 
για το επάγγελμά σου... ε, αυτό δε λέει τίποτα! Οπότε,.. όταν λέω είμαι στον 
Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων, το λέω με την έννοια ότι έχω πληρώσει τη 
συνδρομή μου και δεν πηγαίνω σε καμία συνέλευση» (Σ17) 
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Σημείο άξιο προσοχής αποτελεί η παραδοχή ότι αρκετοί γονείς εμπλέκονται 
με τον Σύλλογο μετά από μια αρνητική εμπειρία με κάποιο εκπαιδευτικό, 
χρησιμοποιώντας τρόπον τινά τον Σύλλογο ως μοχλό ισχύος για την αντιμετώπιση 
προβληματικών καταστάσεων που τους αφορούν προσωπικά –και όχι ως αφετηρία 
συγκλίσεων και συνθετικών προσεγγίσεων μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών. 
«Εκείνο που δεν είμαι ευχαριστημένος, είναι απ' τους γονείς. Δηλαδή, 
δεν ενδιαφέρονται να έρθουν στο σχολείο, να συζητήσουμε πράγματα για τα 
παιδιά τους... Μόνο όταν κάποιο πρόβλημα παρουσιαστεί στο παιδί τους, τότε 
ψάχνουν να βρούνε... τον πρόεδρο, το ΔΣ, τον διευθυντή... με φωνές, με... Αυτό 
είναι.. αυτή τη στιγμή είναι ένα πρόβλημα που το ζω στις συνελεύσεις, το ζω 
σε... Και, έχω και μια εμπειρία άσχημη από εκπαιδευτικό: Πλήρης αδιαφορία 
για τα παιδιά. Από θέμα προσοχής, μάθησης... Κι ήταν κι ο λόγος που με 
ανάγκασε ν' ασχοληθώ με τα κοινά του σχολείου» (Σ13) 
Οι νοοτροπίες κατακερματισμού, η ευθυνοφοβία και η έλλειψη αναλυτικής 
ενημέρωσης για τις αρμοδιότητες του Συλλόγου θα μπορούσαν να ερμηνεύσουν και 
το γεγονός της μικρής αναλογικά συμμετοχής στις δράσεις του, καθώς διαπιστώνεται 
ή δηλώνεται με σαφή τρόπο η απροθυμία πολλών γονέων να συμμετέχουν ενεργά. Οι 
αλλοδαποί γονείς δεν είναι πρόθυμοι –αλλά και δεν διευκολύνονται να συμμετέχουν. 
«…δεν υπάρχει βοήθεια απ' όλους τους γονείς προς τον Σύλλογο [μιλάει 
αργά, τονίζοντας τις λέξεις] Εμείς έχουμε όλη τη... τις ιδέες, το κουράγιο, 
έχουμε... να κάνουμε πολλά πράγματα. Αλλά δεν ακολουθάνε όλοι» (Σ12) 
 «Δηλαδή, κάποιος αλλοδαπός, φερ' ειπείν, -που αυτοί έχουν 
πρόβλημα... Θα 'πρεπε να υπάρχει ένας αλλοδαπός...» (Σ11)  
«Γενικώς, δεν βλέπεις τους γονείς να έχουνε μία διάθεση να 
συμμετέχουνε[…]Θα 'θελα λίγο τους γονείς πιο ψαγμένους, πιο μέσα στα 
πράγματα[…]Εγώ μόνο σαν αδιαφορία... Και σαν ευθυνοφοβία... "Ωχ!.. Στον 
Σύλλογο;.. Θα μπλέξω!.. Μωρ' δεν έχω χρόνο τώρα..." Ναι, αλλά άμα συμβεί 
κάτι στο σχολείο -συνήθως κακό!.. γιατί τα καλά ποτέ δεν τα επικροτούμε- 
γίνονται τρελαμένοι» (Σ07) 
«Η αλήθεια είναι ότι υπάρχει μία απροθυμία[…]εσωστρέφεια να την 
πω; δεν ξέρω πώς να την πω... των γονιών, αλλά πιστεύω ότι είναι κάτι και 
παροδικό και αρχικό![…] πιστεύω ότι αν το δούμε τελικά και το αξιολογήσουμε 
σωστά... ότι όλοι θα θέλουν[…]πιο ενεργητικό τον Σύλλογο Γονέων και 
Κηδεμόνων, και τους γονείς γενικά στη σχέση τους με το σχολείο!» (Σ15) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
08/12/2017 18:50:17 EET - 137.108.70.7
 161 
Εκτός από την αντικειμενική δυσκολία χρόνου των εργαζόμενων γονέων 
υπάρχουν και σοβαρές επιφυλάξεις για το περιεχόμενο των δράσεων του Συλλόγου, 
των κινήτρων όσων αποφασίζουν και, γενικότερα, το συνολικό πλαίσιο λειτουργίας. 
Είναι ενδιαφέρον ότι ενώ κάποιοι γονείς φαίνεται να ασφυκτιούν με την παρουσία 
ρουτίνας του συλλόγου σε γιορτές και ανακατασκευές χώρων, για κάποιους άλλους 
αυτό προκύπτει σχεδόν ως αυτονόητο, χωρίς εναλλακτική προοπτική. 
«Στα πολιτιστικά. Μόνο.[…]Δεν μου πάει κάτι άλλο στο μυαλό…[…] 
Εγώ, μπορώ να πω ότι είμαι πολύ ικανοποιημένος απ' τον Σύλλογο, όταν 
ήμουνα, που βάλαμε την πρώτη... πέτρα για το σχολείο το καινούργιο. Αυτό με 
έχει χαροποιήσει...» (Σ11) 
«Κάνει κάποια πράγματα, τα οποία είναι όμως... υποτυπώδη 
[…]Δέχεται, έτσι,.. το συμβούλιο ν' ακούσει κάποια πράγματα, αλλά... μου δίνει 
την εντύπωση μέχρι τώρα ότι ακούει ορισμένα πράγματα, απλά για να πει ότι τα 
άκουσε[…]Το μόνο, ας πούμε, ουσιαστικό έργο που έκανε ο Σύλλογος[…]είναι 
ότι προσπάθησε και ανακατασκεύασε κάποιο κομμάτι του σχολείου, που ήτανε 
άθλιο εντελώς, με δικά του έξοδα» (Σ15) 
«Ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων[…]θα πρέπει να πάψει να 
ασχολείται μόνο με τις εορτές της 17ης Νοεμβρίου, Χριστουγέννων, Πάσχα και 
τις... τελικές γιορτές, τελοσπάντων, φέρνοντας έναν κλόουν... Πολύ καλό, ναι, 
δεν λέω, αλλά δεν είναι αυτός ο ρόλος του. Ο Σύλλογος Γονέων και 
Κηδεμόνων, ο ρόλος του είναι να έχει την φωνή όοολων των γονιών, που δεν 
μπορούν να είναι κει κάθε μέρα και να 'χουν αυτή την επαφή... με τον διευθυντή 
ή με τον κάθε δάσκαλο που έχει θέμα» (Σ04) 
Οι γονείς αντιλαμβάνονται ότι τα περιθώρια ανάληψης πρωτοβουλιών 
οριοθετούνται από τον συγκεντρωτισμό του εκπαιδευτικού συστήματος και την ισχύ 
των εκατέρωθεν στερεότυπων που εμποδίζουν οποιαδήποτε υπέρβαση, συνεπώς 
παραδέχονται ότι, υπό τις παρούσες συνθήκες, η παρουσία τους στο σχολικό 
περιβάλλον παραμένει τυπικά επικουρική και επί της ουσίας ακαθοδήγητη και 
αναξιοποίητη. Εντούτοις, επιμένουν να αναζητούν συμμαχίες με τους εκπαιδευτικούς. 
«Αν είχε συμμετοχή... όλοι οι γονείς, θα μπορούσε να... να προσφέρεις 
κάτι άλλο![…]Αν και εμείς πιο πολύ είναι... ο ρόλος μας είναι να... βλέπουμε 
προβλήματα, να συνεργαζόμαστε με τον διευθυντή... Δεν μπορείς να κάνεις κάτι 
άλλο, να πεις ας πούμε και... να φέρουμε παραπάνω εκπαιδευτικό... Εκεί μπορεί 
απλώς να κάνεις μια... κρούση. Δεν μπορείς να κάνεις πολλά πράγματα! Πιο 
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πολύ είν' αυτό: μια συνεργασία για να γίνουν κάποια... μαζί με τον διευθυντή -
ας πούμε, αν πάς στον δήμο για κάποια πράγματα, θα δει ότι πήγε ο Σύλλογος, 
πήγε κι ο διευθυντής!.. “Ενδιαφέρονται οι γονείς”…» (Σ13) 
«Θεωρούν ίσως ότι μπαίνουν στα χωράφια των εκπαιδευτικών;.. ή του 
συστήματος;.. ή... Δεν ξέρω…[…]Αλλά,.. εγώ δεν το βλέπω σαν αντιπαλότητα!.. 
Ίσα-ίσα, με τη συνεργασία των εκπαιδευτικών θα γίνει ό,τι γίνει και, αν 
καταφέρουμε τελικά να κάνουμε κάτι... Δεν ξέρω τι είν' αυτό που τους κρατάει... 
'Οτι δεν έχουνε την εμπειρία[…]τη γνώση ή την τεχνογνωσία,.. -δεν ξέρω πώς 
να το πω- να κάνουνε κάτι;.. Αλλά σ' αυτό, ούτως ή άλλως, πιστεύω ότι θα 
υπάρχει και η στήριξη των... των εκπαιδευτικών του κάθε σχολείου» (Σ15) 
Υπάρχουν πάντως και γονείς που εκφράζονται με δυναμικό τρόπο, γονείς που 
διαθέτουν αξιόλογη εμπειρία, γονείς που οραματίζονται νέες πρωτοβουλίες και 
δράσεις, εναρμονισμένες με την αναβάθμιση της μαθησιακής διαδικασίας. Αξίζει να 
τονιστεί ότι αρκετοί από τους συμμετέχοντες φαίνεται να αντιλαμβάνονται τις 
πολυδιάστατες απαιτήσεις της σύγχρονης εκπαιδευτικής, πολιτισμικής και 
κοινωνικής πραγματικότητας και θεωρούν ότι το σχολείο χρειάζεται πλουραλισμό και 
συλλογικότητα για να απαντήσει σε προκλήσεις, να ανοιχτεί στον περίγυρό του, να 
τον κατανοήσει, να συνδιαλλαγεί και να αναπτυχθεί μαζί του (Adams και συν., 2009).  
«Ναι, πρέπει να υπάρχει ένας[…]ενεργός ρόλος των γονέων μέσα στο 
σχολείο, χωρίς να είναι παρεμβατικός[…]να είναι υποστηρικτικός, να είναι 
συμβουλευτικός, να είναι... συνεργασίας[…]Έτσι το βλέπω εγώ κι έτσι το 
θέλω... Κι από κει και πέρα, να υπάρχει μία καλή συνεργασία των γονιών των 
παιδιών που είναι σε μία τάξη!» (Σ07) 
  «Μέσω του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων, μπορεί ο γονέας να 
προσφέρει. Και, καλό θα ήταν να προσφέρει, όσο μπορεί περισσότερο[…]Ν' 
αρχίσει κι ο γονέας να παίρνει πρωτοβουλία[…]είτε διοργανώνοντας 
μαθησιακούς διαγωνισμούς... είτε διοργανώνοντας εκδηλώσεις του στυλ να 
πάνε τα παιδιά σε μια έκθεση ζωγραφικής, σαν εκδρομή... ή σε μια έκθεση 
φωτογραφίας, ξέρω 'γω... Τα πολιτιστικά, στο πολιτιστικό κομμάτι... Είπαμε, 
διαγωνισμούς και μεταξύ σχολείων, έτσι,.. είν' ωραίο αυτό για να αυξηθεί έτσι η 
άμιλλα κι ο ανταγωνισμός των σχολείων και των παιδιών και... να τους 
κεντρηθεί το ενδιαφέρον για τη γνώση[…]Να ανοιχτούνε και προς... για 
κονδύλια ή για ο,τιδήποτε άλλο χρειάζονται... και προς τις δημοτικές αρχές, δεν 
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ξέρω, της κάθε περιοχής, σαν σύλλογοι που είναι... Πιστεύω ότι μπορούν να 
κάνουνε πολλά πράγματα. Δεν ξέρω αν... έχουν την διάθεση» (Σ15) 
«Εγώ αυτό θέλω να κάνω, σαν Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων... Να 
πιάσω τον γονιό ο οποίος είναι αναλφάβητος... έχει έρθει από την Χ[χώρα],.. 
που το παιδί του το στέλνει λαδωμένο... Να του διδάξω πώς πρέπει να 
μεγαλώσει το παιδί του -αλλά χωρίς να τον προσβάλω! Να μάθω την κουλτούρα 
του. Να μην τον αμφισβητήσω. Έχει μεγαλώσει κάπως... Έχει έρθει κάπως... 
Δεν μπορεί να του γυρίσεις τα πάνω κάτω. Ο άνθρωπος ήρθε για να επιβιώσει. 
Και, μέσα σ' όλα αυτά, ευτυχώς στέλνει και το παιδί του στο σχολείο. Ευτυχώς!.. 
Άρα, θα πρέπει να[…]δω ποιος δάσκαλος[…]είναι διαθέσιμος... να πάρει να 
διδάξει αυτούς τους γονείς... το ότι "εδώ που ήρθατε, αυτή είναι η δική μας 
κουλτούρα -και για να τα πάμε λίγο καλά, πρέπει να... ένα βήμα εσείς-ένα βήμα 
εμείς"» (Σ04) 
«Γιατί να μην κάνει μια ημερίδα ενημέρωσης ο Σύλλογος Γονέων και 
Κηδεμόνων, σε συνεργασία με το σχολείο, ώστε είτε λέγεται αυτό δυσλεξία, 
μαθησιακή δυσκολία, σχολική βία, επίδοση του μαθητή, καλή ή κακή επίδοση, 
κίνητρα του μαθητή... Να οργανώσει τα απογεύματα κάποιες μικρές ημερίδες 
και να μπορέσουν να ενημερωθούν και οι γονείς -και μέσα από αυτό,.. από αυτή 
την διαδικασία, θα έρθουν πιο κοντά και οι εκπαιδευτικοί και ο γονιός. Κι ίσως 
έτσι καταλάβει καλύτερα ο ένας τον άλλον[…]Γιατί θα πρέπει δηλαδή να τα 
περιμένουμε όλα, σώνει και καλά, μόνο από το σχολείο; Και γιατί να μην γίνουν 
κάποια πράγματα μαζί;» (Σ17) 
Όσοι γονείς οραματίζονται εταιρική σχέση με το σχολείο, χωρίς σύγχυση 
ρόλων και επίφαση συμμετοχής, προβάλλουν την αναγκαιότητα ενός κλίματος 
αλληλοκατανόησης, με επιμερισμό καθηκόντων και έμφαση στις απαιτήσεις του 
σχολείου, επιζητώντας ουσιαστικό διάλογο και διαρκή γόνιμη συνεργασία με τους 
εκπαιδευτικούς. Οι γονείς αποτελούν μια «κρίσιμη δύναμη» και χρειάζονται την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων και ευκαιριών για συμμετοχή στο σπίτι και/ή στο σχολείο, ώστε 
να συντελέσουν στην βελτίωση της εκπαίδευσης των παιδιών τους (Fullan, 
1991:246). Ο ίδιοι μάλιστα τονίζουν πόσο βαθιά ικανοποίηση και χαρά προκύπτει για 
τον γονιό από αυτού του είδους την συνειδητή συμμετοχή σε συλλογικές διαδικασίες: 
«Θα... έρθει πιο κοντά στο να δει... το πώς δουλεύει ο δάσκαλος... το 
πώς δουλεύει το παιδί του στο σχολείο... να 'ρθει σε συνεργασία με το σχολείο.. 
[…]Όλο αυτό σ΄ ευχαριστεί, ασχέτως αν, ας πούμε,.. έρχεσαι γιατί το θες, δεν... 
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δεν πληρώνεσαι,.. δεν έχεις κάποιο όφελος. Το όφελος είναι ότι σ' ευχαριστεί,.. 
βλέπεις τα παιδάκια να χαίρονται, να παίζουνε,.. ένα απλό δώρο που θα τους 
κάνεις σαν Σύλλογος, είναι καλό[…]Υπάρχουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
ασχολούνται,.. μαθαίνεις, παίρνεις από κει... Είναι καλό να ασχοληθείς. Να 
αφιερώσεις κάποιο χρόνο...»  (Σ13) 
«Πιστεύω ότι... ίσως θα έπρεπε οι εκπαιδευτικοί να πλησιάσουν πιο 
πολύ τον Σύλλογο Γονέων και Κηδεμόνων[…]Απλά, για να ευαισθητοποιήσουν 
και να κάνουνε πιο ενεργητικούς τους γονείς και να τους δώσουν να 
καταλάβουν[…]ότι έχουνε κι αυτοί κάποιο ρόλο να παίξουνε στην εκπαίδευση 
των παιδιών τους, στις... Στην οργάνωση ενός σχολείου μετέχουνε κι οι γονείς. 
Δεν είναι μόνο του το σχολείο και δεν πρέπει να το βλέπουμε μόνο του και 
ξεχωριστό, έτσι;.. Είναι συγκοινωνούντα δοχεία -και θα πρέπει να είναι 
συγκοινωνούντα δοχεία» (Σ15) 
ε) Σχολείο και κοινότητα 
Σύμφωνα με τους Stoll και Fink (1996:132), «τα σχολεία μπορούν –και πολλά 
το κάνουν– να παραμείνουν απομονωμένα για να διατηρήσουν τον έλεγχο και να 
αποφύγουν την κριτική», χάνοντας όμως την ευκαιρία να δημιουργήσουν 
αμοιβαιότητα και δεσμούς συνοχής στην ζωή των παιδιών, ιδιαίτερα όσων 
προέρχονται από μειονεκτικά περιβάλλοντα. Στο καθ’ ημάς πλαίσιο οι επιθυμίες των 
ερωτώμενων γονέων για ένα σχολείο «ανοιχτό» στην κοινότητα και στην κοινωνία 
συμβαδίζουν με την εύλογη δυσκολία τους να φανταστούν ότι θα μπορούσε να 
πραγματοποιηθεί κάτι τέτοιο, χωρίς να επιχειρηθεί ριζική αλλαγή της εκπαιδευτικής 
πολιτικής, των προγραμμάτων και, κυρίως, των νοοτροπιών, καθώς και ενίσχυση της 
ικανότητας των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν. Ο Gordon (2004:259) σημειώνει 
ότι «οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται ν’ αναπτύξουν θετική οπτική» για την γονεϊκή 
συμμετοχή και συνεισφορά και να συμβάλουν ώστε το σχολείο να γίνει το κέντρο της 
κοινότητας. Επιπλέον, ένας οργανισμός μάθησης, σύμφωνα με τον Fullan (1995:233), 
απαιτεί εκπαιδευτικούς που «εμπλέκονται, εκπαιδεύονται και δεσμεύονται» για την 
δημιουργία κουλτούρας συνεργασίας, εντός αλλά και εκτός σχολείου, αλλάζοντας τις 
νόρμες και τις πρακτικές τους, με επαγγελματισμό και ευθύνη. 
«Γίνονται κάποια βήματα, έτσι, λίγο με την Τοπική Αυτοδιοίκηση -όσο 
υπάρχουν χρήματα- και καμιά φορά [γελάει] αυτό το βλέπουνε και λίγο 
κακόπιστα,.. η κοινωνία,.. οι κακόπιστοι ή μάλλον οι καχύποπτοι[…]Γιατί 
έχουν γίνει τόσα και σου λένε ότι "τώρα, άλλο παιχνίδι πάει να παίξει το 
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σχολείο!" Κι εκεί αδικείται το σχολείο![…]Υπάρχει η καχυποψία… Δηλαδή: το 
παιχνίδι της αυτοδιοίκησης μέσω του σχολείου! Πιο συγκεκριμένα; Του 
δημάρχου ή του Χ επίδοξου δημάρχου, μέσω του σχολείου... να χρησιμοποιήσει 
το σχολείο ως εικόνα!» (Σ17) 
«Πρέπει ν' ανοιχτεί κι ο εκπαιδευτικός. Αλλά δεν ξέρω κατά πόσο έχει 
την διάθεση ο εκπαιδευτικός να το κάνει όλο αυτό. Το να μιλάει με τους γονείς 
είναι οπωσδήποτε απαραίτητο. Το να πάει στη γειτονιά του κάθε παιδιού, να δει 
το περιβάλλον που παίζει, πώς ανταποκρίνεται με τ' άλλα παιδιά, πώς είναι η 
ομάδα που κάνουν μεταξύ τους τα παιδιά... πιστεύω δεν έχει ο εκπαιδευτικός 
κάποιου τέτοιου είδους διάθεση να το κάνει...» (Σ14) 
Παρά την εσωστρέφεια και την ελεγχόμενη ομοιομορφία του ελληνικού 
σχολείου, είναι εντυπωσιακό ότι αρκετοί γονείς που παίρνουν μέρος στην έρευνα 
επιθυμούν ένα σχολείο με ανοιχτές πόρτες, που ενδιαφέρεται για την μικρή και 
ευρύτερη κοινωνία που το περιβάλλει, φιλοξενεί πλευρές της ζωής της, 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες της, συνδιαλέγεται με τοπικούς φορείς, εξελίσσεται και 
βελτιώνεται μαζί της. Όπως παρατηρεί και η Riley (2008), ένα σχολείο ανοικτό στους 
γονείς, την κοινότητα και τις τοπικές αρχές είναι σε θέση να αναγνωρίζει και να 
αξιοποιεί το κοινωνικό του κεφάλαιο, οικοδομώντας σταδιακά σχέσεις κατανόησης 
και εμπιστοσύνης με τον περίγυρό του. Η ίδια (2008:314) ορίζει αυτόν τον μαίανδρο 
εμπιστοσύνης ως τροφοδοτούμενο από τρία συμβάλλοντα κανάλια: α) χωρικές, 
πολιτιστικές και ιστορικές πληροφορίες για την τοπική κοινότητα, που οδηγούν σε β) 
βαθύτερη γνώση και κατανόηση –για να αναπτυχθούν, εν τέλει, μεταξύ των μελών 
της κοινότητας και του σχολείου γ) αμοιβαίες δεσμεύσεις για το καλό των παιδιών.  
«Άμα είναι ανοιχτό το σχολείο[…]με τους γονείς, αυτό πάει λογικά: ένα 
σχολείο που θα είναι ανοιχτό σε όλη τη γειτονιά, σε όλο το περιβάλλον! Αυτά τα 
δύο πράγματα πάνε μαζί μου φαίνεται!.. Δεν μπορείς να τα διαχωρίζεις» (Σ06) 
 «…το σχολείο είναι αδιαμφισβήτητα κομμάτι μιας μικρής τοπικής 
κοινωνίας[…]Άρα, πρώτα-πρώτα μπορεί να υπάρχει μια συνεργασία,.. 
παράδειγμα, με τους μαγαζάτορες της γειτονιάς, γύρω-γύρω... Τον φούρναρη, 
τον κυρ-Γιώργο: ας έρθει μια μέρα στο σχολείο να μας δείξει πώς ψήνει το 
ψωμί του, πώς το ζυμώνει... Τα παιδιά λοιπόν μπαίνουνε σε μία διαδικασία... 
Τον φωτογράφο: να κάνει μία έκθεση φωτογραφίας σ' έναν χώρο του 
σχολείου[…]Αλλά, πιστεύω στο τοπικό στοιχείο! Πιστεύω ότι πρέπει να 
ενισχύεται η τοπική κοινωνία. Μ' αρέσουνε τα μικρά μαγαζιά, τα μικρά σχολεία, 
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[γελάει] τα μικρά πράγματα στη γειτονιά[…]Εμείς, για παράδειγμα, έχουμε και 
έναν πολύ ζωντανό οργανισμό, την εκκλησία, που είναι απέναντι από το 
σχολείο[…]κάνουμε πάρα πολλά πράγματα, κάνουμε χορευτικά, κάνουμε 
μουσικές, κάνουμε όργανα, κάνουμε…[…]Χωρίς να είναι αυτό το... το αυστηρό, 
θρησκοληπτικό[…]Ίσως κι ο δήμος θα μπορούσε να εμπλακεί σ' αυτό, όταν 
υπάρχει μια καλή συνεργασία με το σχολείο, να διαθέσει μια αίθουσα, να γίνει 
μία παρουσίαση, από εκδηλώσεις των παιδιών που κάνουνε αυτό κι εκείνο,.. 
ώστε κι ο γονιός να έχει τη λαχτάρα να πάει[…]και να έχει κεντρισμένο το 
ενδιαφέρον για να μπορεί να συμμετέχει σ' όλα τ' άλλα μετά...» (Σ07) 
«Γι αυτό έχει πάρα πολύ μεγάλη σημασία το σχολείο στα πλαίσια μιας 
γειτονιάς, δηλαδή όταν οι σχέσεις των ανθρώπων είναι λίγο πιο... καθημερινές 
[…]γνωρίζονται ενδεχομένως μεταξύ τους -δεν είναι άγνωστοι μεταξύ τους που 
συρρέουν σε κάποιο σχολείο, όπως γίνεται συνήθως με τα ιδιωτικά[…][οπότε] 
εκτός από τις ώρες του σχολείου, βρίσκονται και άλλες ώρες, αναπτύσσουν 
κοινωνικές σχέσεις μεταξύ τους, έχουνε δυνατότητα να κάνουν από κοινού 
πλέον ορισμένα πράγματα, ορισμένες ενέργειες, πολύ πιο εύκολα,.. είναι 
σημαντικό δηλαδή, κι αυτή η διάσταση,.. της κοινότητας» (Σ05) 
«Δεν έχει ανοιχτεί στην κοινωνία το σχολείο... Και δεν υπάρχει αυτή η 
σχέση εμπιστοσύνης[…]Θα μπορούσα να βάλω μέσα στο μυαλό μου, για 
παράδειγμα, ότι ακόμα και μια σχολική βιβλιοθήκη θα μπορούσε να τη 
χρησιμοποιήσει κι ένας απλός άνθρωπος της γειτονιάς[…][ή] κάποιος... 
σύλλογος να χρησιμοποιήσει το Γυμναστήριο ακόμα του σχολείου![…]Το 
σχολείο να είναι ανοιχτό ως σχολείο. Να μην είναι κλειστό. Δεν λέω να πάρεις 
τους εκπαιδευτικούς και να τους έχεις απ' το πρωί μέχρι το βράδυ μέσα. Δεν 
λέω αυτό το πράγμα. Υπάρχουν χίλιοι δυο τρόποι. Γιατί -θα μπορούσε να 
λειτουργήσει το σχολείο και σαν ένα συμβουλευτικό κέντρο, 
παράδειγμα[…]Επιμένω στο τοπικό στοιχείο... Υπάρχουν παιδιά που δεν 
ξέρουνε πράγματα για τον τόπο τους» (Σ17) 
«Αν ανοίξει το σχολείο προς τα έξω, θα δει τι γίνεται έξω, θα δει πώς 
είναι ο κόσμος… Μπορεί να το ξέρει, αλλά με το που μπαίνει ο δάσκαλος μέσα, 
που κλείνει την καγκελόπορτα, τελείωσε η ιστορία. Το ξέχασε. Πρέπει να 
βαδίσει βάσει ενός προγράμματος υπουργείου και τα λοιπά[…]Αν όμως ανοίξει 
και μπει η κοινωνία μέσα -ή μάλλον το σχολείο βγει στην κοινότητα- τότε 
αυτόματα αυτό που θα μαθαίνω θα 'ναι το σήμερα, το τώρα[…]Και θα μπορώ 
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να εντάσσομαι σιγά-σιγά στο τώρα![…]Νομίζω ότι τα παιδιά -εμείς φταίμε γι 
αυτό- ζουν στο χτες. Ζουν στο κάτι άλλο. Ζουν στο αύριο, στο πολύ αύριο 
όμως... κι έτσι δεν μπορούν να προσαρμοστούν όταν βγαίνουν έξω» (Σ04) 
4.1.6.2. Σχολείο και οικογένεια: κοινές προσδοκίες και στόχοι 
Σύμφωνα με ευρήματα πολλών ερευνών, τα επιτυχημένα σχολεία 
χαρακτηρίζονται από υψηλό επίπεδο προσδοκιών για το προσωπικό και τους μαθητές 
σε ό,τι αφορά την εργασία, την συμπεριφορά και τα επιτεύγματα (Purkey & Smith, 
1983; Reynolds & Teddlie, 2000). Η επικοινωνία μεταξύ δασκάλου και μαθητή 
πρέπει να περιλαμβάνει, με κάθε ευκαιρία, την υπόμνηση αυτών των προσδοκιών, 
ώστε οι μαθητές να καλούνται να ανταποκριθούν, υπερβαίνοντας αναστολές, εμπόδια 
ή δυσκολίες –και μάλιστα όταν προέρχονται από αδύναμα οικογενειακά 
περιβάλλοντα (Hallinger & Murphy, 1985; Slavin, 1988). Παραδοσιακά, οι γονείς και 
οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα ωθούσαν τα παιδιά σε σχολική πρόοδο, καλλιεργούσαν 
προσδοκίες υπέρβασης και τόνιζαν συνεχώς την θεμελιώδη σημασία της μόρφωσης 
για την κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική αναβάθμιση του ώριμου ανθρώπου. Οι 
αξιακές μεταλλαγές της μετανεωτερικής εποχής είναι βέβαια αρκετές. Αξίζει να 
σημειωθεί ότι οι γονείς που συμμετείχαν στην έρευνα δεν ανέφεραν αυτήν την 
παράμετρο ως στοιχείο ενός καλού σχολείου και, κατ’ εξαίρεσιν μόνο, υπήρξαν 
κάποιες αναφορές, που παραπέμπουν περισσότερο στην παρώθηση και τα κίνητρα 
παρά σε κλίμα προσδοκιών για μεγαλύτερη επίτευξη, κάτι που θα έπρεπε να 
ανανεώνεται αδιάκοπα, επιβεβαιώνοντας εμπιστοσύνη στις ικανότητες του παιδιού. 
«…για να ζητήσεις το παραπάνω πρέπει να δίνεις το ερέθισμα στο παιδί 
να το θέλει. Αν δεν του δώσεις το ερέθισμα[…] δεν μπορείς και να το ζητήσεις, 
δεν νοείται... Άραγε, είναι αλληλένδετο! Είναι κύκλος!» (Σ03) 
 «Πρέπει να ζητάει... Πρέπει να ζητάει, γιατί τα παιδιά κρύβουν πολλά 
μέσα τους[…]Ένας εκπαιδευτικός έχει σπουδάσει και γνωρίζει τεχνικές,.. πώς 
να βγάλει κάτι από ένα παιδί» (Σ12) 
Κάπως πιο εύκολο για τους γονείς ήταν να επισημάνουν την σημασία των 
προσδοκιών ή μάλλον των φιλοδοξιών που καλλιεργούν οι ίδιοι για τα παιδιά τους –
ιδιαίτερα όταν πρόκειται για οικογένειες μεταναστών ή χαμηλού ΚΟΕ– ώστε να τα 
ωθήσουν σε υψηλότερες επιδόσεις. Αξίζει εδώ να τονιστεί ότι, σύμφωνα και με τους 
Fan & Chen (2001), οι γονεϊκές προσδοκίες/φιλοδοξίες φαίνεται να έχουν την 
μεγαλύτερη επίδραση στην ακαδημαϊκή πρόοδο των παιδιών.  
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«άμα τα μαθήματα ή... κάτι άλλο που μπορείς να περιμένεις απ' το παιδί, 
το κάνεις σαν παιχνίδι,.. στην ουσία παίζει ένα θέατρο ο γονιός,.. δεν νιώθει το 
παιδί ότι πιέζεται. Γιατί το κάνει με όρεξη[…]Και οι δάσκαλοι,.. αλλά 
περισσότερο οι γονείς […]Πρέπει να παίξεις θέατρο! Ναι μεν δεν πειράζει ότι 
πήρε χαμηλό βαθμό,.. αλλά στην ουσία να το τσιμπάς και λίγο, να έχει αυτό το... 
να νιώθει ότι δεν έκανε τίποτα με τον εαυτό του το παιδί…Θέατρο! Ναι... Στην 
ουσία να το... να το τσιμπάει χωρίς να πονάει!.. Να έχει αυτό το... το... Αύριο-
μεθαύριο να έρθει το παιδί γελαστό στο σπίτι και να πει ότι "σήμερα πήρα δύο 
βαθμούς παραπάνω!" Αλλά να μη νιώθει αυτό το... την πίεση... ή να το 
μειώσεις: "δεν είσαι για τίποτα!"…» (Σ10) 
Γενικά, οι σημερινοί γονείς φαίνεται πως αναγνωρίζουν και επικρίνουν τις 
ακραίες συμπεριφορές τους στο θέμα των προσδοκιών. Από τη μια ασκούν 
υπερβολική πίεση στο παιδί για να ανταποκριθεί σε γονεϊκά απωθημένα, από την 
άλλη –υπό τον φόβο των συνεπειών της υπερβολής– αρκούνται σε ό,τι καταφέρνει. 
Εδώ μάλιστα υπάρχει και η νύξη ότι χρειάζονται την βοήθεια του δασκάλου για να 
κατανικήσουν τους φόβους και τις υπερβολές τους. Ωστόσο, και οι ίδιοι είναι σε θέση 
να αντιληφθούν ότι οι προσδοκίες που πηγάζουν από δικές τους ανεκπλήρωτες 
ανάγκες έχουν αρνητικές συνέπειες ενώ αυτές που έχουν ως αφετηρία τις 
δυνατότητες του ίδιου του παιδιού και την αξία της εκπαίδευσης μπορούν να το 
οδηγήσουν σε επίτευξη και υπερβάσεις (Reynolds & Clements, 2005). 
 «Προσδοκούμε... απ' τα παιδιά μας το καλύτερο. Πρέπει να δούμε τις 
δυνατότητες του κάθε παιδιού. Μέχρι πού έχει δυνατότητες... Γιατί, αν εμείς, 
σαν γονείς, θέλουμε να προωθηθούνε... πανεπιστήμια να βγάλουνε... ενώ δεν 
έχει τις δυνατότητες, το καταπιέζουμε το παιδί έτσι. Και του κάνουμε κακό[…] 
Εγώ πιστεύω ότι κάνουμε κακό, με τις δικές μας προσδοκίες. Δεν κοιτάμε τις 
προσδοκίες του παιδιού. Κοιτάμε τις δικές μας» (Σ14) 
«…να μην τα φορτώνουμε ίσως με προσδοκίες δικές μας! […]Υπάρχουν 
σαφώς παιδιά που θέλουν να προχωρήσουνε και το κάνουν από μόνα τους. 
Υπάρχουν και παιδιά που το κάνουνε επειδή θέλουνε ν' ανταποκριθούν στις 
προσδοκίες των γονιών τους» (Σ02) 
 «Αισθάνομαι τύψεις, γιατί πιέζω πολλές φορές το παιδί μου να κάνει 
παραπάνω απ' αυτό που πρέπει και δυστυχώς βλέπω -μιλάω προσωπικά τώρα- 
...βλέπω ότι ενδεχομένως δικές μου ανασφάλειες περνάνε μέσα στο παιδί. Κι 
αυτό είναι λάθος. Μάλλον, το παιδί,.. θα έπρεπε να βρούμε... -ως γονιός δεν 
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μπορώ, εννοώ και με τον δάσκαλο σύμβουλό μου πλέον- ...θα πρέπει να βρούμε 
μία λύση το πώς θα μπορεί το παιδί να περπατήσει, να ενισχυθεί... Και, ξέρετε 
κάτι; Τελικά, να μπορέσει να με πείσει κι εμένα, ως γονιό, ότι αυτά που 
μαθαίνει, αυτά είναι που πρέπει να μάθει τώρα και επαρκούν, ως βάση έστω, γι 
αυτά που θα μάθει μετά! Να μην προτρέχουμε εμείς και πιέζουμε τα παιδιά. 
Δυστυχώς, το κάνω!» (Σ17) 
Αυτό που προφανώς πρέπει να συναρθρώνει τις δράσεις σχολείου και 
οικογένειας είναι ο κοινός τους στόχος. Η εμπιστοσύνη των γονιών προς το σχολείο 
και τους δασκάλους σε ένα σύγχρονο σχολικό περιβάλλον που λειτουργεί υπεύθυνα, 
επιδιώκοντας το καλύτερο για τον μαθητή, θα πρέπει να θεωρείται πρωτεύουσα 
πρόκληση (Tschannen-Moran, 2001). Επίσης, όπως σημειώνει η Epstein (1995:701), 
αν το σχολείο βλέπει τους μαθητές του «όχι μόνο ως μαθητές αλλά και ως παιδιά», 
αναμένεται να θεωρεί τους γονείς ως υπεύθυνους συμπαραστάτες και συνεργάτες 
στην κοινή προσπάθεια εκπαίδευσης και ανάπτυξης των παιδιών. 
«Ο κοινός στόχος. Δηλαδή, το να... να βγάλουμε μαθητές,.. μάλλον 
αυριανούς πολίτες, οι οποίοι να έχουνε διευρυμένους τους ορίζοντές τους. Να 
βγούνε, κατά κάποιον τρόπο, σωστά παιδιά στην κοινωνία: αυτό θα έπρεπε να 
ενώσει το σχολείο και την οικογένεια. Δηλαδή, ο στόχος να είναι ένας: τα 
παιδιά να έχουνε γενικότερη παιδεία, όχι μόνον εκπαίδευση […]Πιστεύω, και 
πάλι: Στους ανθρώπους. Στο έμψυχο δυναμικό δηλαδή του σχολείου ότι πρέπει 
να εστιαστούμε. Στο να είναι[…]άνθρωποι που μπορούν να είναι δίπλα στον 
μαθητή. Να μπορούν να μεταδώσουν αυτές τις ιδέες τους. Αλλά, παράλληλα, να 
υπάρχει κι η συμπαράσταση των γονιών από πίσω. Συνεργασία δηλαδή!» (Σ02) 
 Πολλοί γονείς που συμμετέχουν στην έρευνα διατυπώνουν την επιθυμία για 
απροκατάληπτες συνεργασίες και συνδυασμένες δράσεις του σχολείου και της 
οικογένειας –αποδίδοντας μάλιστα προβάδισμα στο σχολείο και τον δάσκαλο– και 
επαυξάνοντας όσα υποδεικνύει η σχετική έρευνα για την βελτίωση του σχολείου 
(Γεωργίου, 2009; Ματσαγγούρας και Πούλου, 2009; Sheldon & Van Vooris, 2004) 
«…οι δάσκαλοι να έχουν έναν ακόμα σύμμαχο στο έργο τους -που 
πιστεύω ότι ο μεγαλύτερος σύμμαχος είναι ο γονιός! Ο γονιός όμως που... 
θα[…]μπορεί κι ο ίδιος, αν είναι δίπλα στο παιδί του, να συμμετέχει θετικά, να 
ενισχύει δηλαδή τον ρόλο του δασκάλου, να βοηθάει κι ο ίδιος το παιδί του. Με 
το να ακολουθεί, κατά κάποιον τρόπο, την διδακτική μέθοδο που προτείνει ο 
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δάσκαλος κάθε φορά κι όχι να την κατακρίνει... ούτε να την πολεμάει, γιατί 
αυτός έτσι πιστεύει» (Σ02) 
«…θα πρέπει να συνεργαστούν οι δυο τους, να δουν,.. να γεφυρώσουν -
γιατί κοσμοθεωρίες ο καθένας μας μπορεί να έχει όποιες θέλει... Να δούμε τι 
μπορούμε, πού μπορούμε να 'χουμε κοινά σημεία επαφής... κι αυτά τα κοινά 
σημεία επαφής να τα δώσουμε στο παιδί. Άρα το παιδί να βγει καλύτερο κι από 
τους δύο: κι απ' τον δάσκαλο κι απ' τον γονιό... Επειδή ακριβώς ο δάσκαλος 
εκπαιδεύεται, έχει περισσότερες δυνατότητες[…]να απαλλαχθεί απ' τα δικά του 
προσωπικά ταμπού, απ' τα δικά του κλισέ, κι απ' τα δικά του ...φορτώματα,  κι 
απ' τα δικά του ...μπλοκαρίσματα[…]Σαν γονιός εγώ δεν έχω αυτή την 
δυνατότητα. Θα πρέπει να το δουλέψω σε ατομικό, δικό μου επίπεδο -και δεν 
είναι απαραίτητο ότι θα πετύχω κιόλας. Άρα εκεί χρειάζομαι εγώ τη στήριξη 
από τον δάσκαλο» (Σ04) 
Αρκετοί, επομένως, από τους συμμετέχοντες γονείς συνδέουν την βελτίωση 
του σχολείου όχι μόνο με την συνεργασία δασκάλου-γονέα αλλά και την ανάγκη να 
συνεισφέρουν αποτελεσματικότερα οι ίδιοι, συνειδητοποιώντας τον ρόλο τους και τις 
δυνατότητές τους. Στα πλαίσια αυτής της ποιοτικής προσέγγισης σχολείου-
οικογένειας, οι γονείς χρειάζονται επίσης ενδυνάμωση και μάλιστα ο Gordon (2004) 
υποστηρίζει ότι η ισόρροπη ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού και του γονέα, ιδίως του 
περιθωριοποιημένου γονέα, είναι απαραίτητη για την επιτυχία των μαθητικών 
προσπαθειών. Πολλοί γονείς εκφράζουν την επιθυμία τους να λειτουργήσουν 
προγράμματα συμβουλευτικής για γονείς ή σχολές γονέων για να αντιμετωπιστούν –
και κυρίως να προληφθούν– δυσαρμονικές ή προβληματικές καταστάσεις στην 
οικογένεια, που θα μπορούσαν να επηρεάσουν πολλαπλά την σχολική απόδοση αλλά 
και την ψυχική ισορροπία του παιδιού. Η εκπαιδευτική έρευνα επιβεβαιώνει την 
θετική συμβολή παρόμοιων προγραμμάτων (Muijs και συν., 2004; Redding, 2000).  
«Μήπως θα πρέπει να υπάρξει ένα σχολείο για γονείς πρώτα-
πρώτα;[…]Γιατί πρώτα-πρώτα θα πρέπει να μάθουν κάποια πράγματα οι 
γονείς, πως να φέρονται στα παιδιά[…]Το κράτος θα μπορούσε στον εκάστοτε 
δήμο, στον κάθε δήμο, να υπάρχει μια τέτοια υπηρεσία[…]Για το πιο απλό, 
...από το πιο απλό μέχρι το πιο σοβαρό[…] Νομίζω ότι η πρόληψη είναι που 
σώζει. Και στις ασθένειες και στα πάντα. Όχι η γιατρειά. Γιατί πολλές φορές 
γιατρειά δεν υπάρχει…» (Σ08) 
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 «…θα μπορούσε [το σχολείο] να διοργανώνει κάποιου τύπου... αυτό 
που λέμε σχολές γονέων, στα πλαίσια, έτσι, της λειτουργίας του,.. απογευματινές 
συναντήσεις, που να καλεί τους γονείς σε διάφορες ομιλίες[…] ή οι δάσκαλοι 
αντίστοιχα να μπορούν να... πούνε την άποψή τους[…]θα μπορούσαμε κι εμείς 
ν' ακούσουμε και να μάθουμε ορισμένα πράγματα -και εκείνοι να μάθουνε... την 
άποψή μας για... τα πράγματα που συμβαίνουν στο σπίτι και το πόσο αυτό 
επηρεάζει όλη την πορεία ενός μαθητή» (Σ02) 
«Έχω ακούσει για σχολές γονέων[…]Καλό θα ήταν να υπάρχει μια 
τέτοια σχολή... ένα σεμινάριο, να γίνουν κάποιες διδασκαλίες... κάποιες για τους 
γονείς[…]ο διευθυντής, οι δάσκαλοι βλέπουν ποιοι... ποια παιδιά υστερούν, 
ποια παιδιά δεν μπορούν να τα βοηθήσουν οι γονείς τους. Και δεν είναι μόνο γι 
αυτούς τους γονείς, νομίζω ότι κι αυτοί που μπορούν να βοηθήσουν καλό θα 
μας έκανε να πηγαίναμε!» (Σ09) 
Η παρουσία ψυχολόγου στο σχολείο, μόνιμα ή περιοδικά, θεωρείται από τους 
γονείς απαραίτητη, για την στήριξη παιδιών, εκπαιδευτικών και γονέων, για την 
πρόληψη προβλημάτων συμπεριφοράς και σχέσεων μέσα στο σχολείο, καθώς επίσης 
για την υποβοήθηση πιο αδύναμων οικογενειών. Αυτή η στήριξη μπορεί να 
αποδειχθεί αντικειμενικά πολύ σημαντική (Davis-Kean & Eccles, 2005), αλλά είναι 
πιθανόν να υπονοεί και μια ανάγκη προσφυγής σε λύσεις που αναμένονται από 
«ειδικούς», μειώνοντας το φορτίο προσωπικών αμφιβολιών, ενοχών ή αναζητήσεων. 
«Θεωρώ ότι ένα μεγάλο κομμάτι θα πρέπει να παίξει η ψυχολογία... 
ενεργό ρόλο μέσα στο σχολείο... Έτσι;.. Όχι[…]ό,τι πιάνει η κεραία του κάθε 
δάσκαλου -και το πόσο ευαισθητοποιημένος είναι σε μερικά πράγματα…» (Σ04) 
 «...να προσληφθούν ψυχολόγοι, όπως υπάρχουν στο εξωτερικό, και 
κάποιο παιδί που έχει κάποιο πρόβλημα είτε μαθησιακό... -αν κι ο ψυχολόγος 
στο μαθησιακό, πιστεύω, δεν μπορεί να το βοηθήσει, είναι οι ειδικές τάξεις που 
υπάρχουνε- ...αλλά θα μπορούσε να το βοηθήσει στο θέμα της ψυχολογίας, από 
ποια άποψη:[…]Να τους διώξει τον φόβο που έχουνε, να τα κάνει[…]πιο 
αισιόδοξα,.. την ψυχολογία τους δηλαδή να την ανεβάσει, με… πολλούς 
τρόπους[…]Όταν το παιδί έχει ανεβασμένη αυτοπεποίθηση, πιστεύω λειτουργεί 
πολύ καλύτερα[…]Υπάρχουν παιδιά που έχουν και προβλήματα απ' τα 
σπίτια![…]Οι πόρτες είναι κλειστές, πολλοί άνθρωποι δεν ανοίγονται, για πολύ  
σοβαρά πράγματα... κι ένα παιδί υποφέρει έτσι[…]Γι αυτό λέω ότι χρειάζεται 
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θέμα ψυχολογίας μέσα στα σχολεία![…]να υπάρχει χώρος για να πηγαίνει το 
κάθε παιδί να λέει το πρόβλημά του, αυτό που το απασχολεί...» (Σ14)  
 «…να φέρουμε έναν παιδοψυχολόγο, ώστε να κάνει κάποιες ομιλίες... 
να τον συμβουλευόμαστε για κάποιο παιδί το οποίο...[…]Να υπάρχει στο 
σχολείο κάποιος διορισμένος[…] παιδοψυχολόγος,.. μια ειδικότητα η οποία... 
Να είναι με τα παιδιά και[…]να βοηθάει και τους δασκάλους στο[…]πώς θα 
μπορέσει να αντιμετωπίσει τα παιδιά, να πούμε, σε θέματα συμπεριφοράς, 
μάθησης...» (Σ13) 
 «Περιοδικά. Να έρχεται,.. να μας δίνει συμβουλές... Συμβουλές 
επικοινωνίας, μεταξύ παιδιών και δασκάλων, συμβουλές,.. μεταξύ παιδιών και 
γονιών, συμβουλές,.. μεταξύ γονιών και δασκάλων. Δηλαδή,.. όλοι αυτοί 
είμαστε... δεμένοι! Ένας κύκλος είναι: [σχηματίζει κύκλο με τα δάχτυλα] 
παιδιά, δάσκαλοι, γονείς… Επιστημονικά, δηλαδή, κάποιος αν μας εξηγήσει 
ορισμένα πράγματα, θα καταλάβουμε... τι συμβαίνει στο παιδί μας, μετά θα 
καθίσουμε να το συζητήσουμε με τον δάσκαλο ή μ' αυτόν τον... παιδοψυχολόγο, 
για να βρούμε... τον καλύτερο τρόπο....» (Σ12) 
Τελικά, υπάρχουν γονείς που αντιλαμβάνονται τον νέο ρόλο του σχολείου σε 
σχέση με τους γονείς και την κοινότητα μ’ έναν πιο ευρύ τρόπο: Ακόμα και σε 
δύσκολα περιβάλλοντα –ή μάλλον, κυρίως σε αυτά– το σχολείο θα πρέπει αντί για το 
«χωριστά» να επιδιώκει το «μαζί» με όλους τους εμπλεκόμενους, ακριβώς για να 
δώσει συνοχή στην ζωή των παιδιών και να συνεχίσει να αναπτύσσεται το ίδιο ως 
οργανισμός μάθησης (Stoll & Fink, 1996:149). 
«Και το σχολείο... Θα μπορούσε να επιτελέσει έναν τέτοιο ρόλο -γιατί όχι; Δεν 
λέω να πάρει [τους γονείς] να τους καθίσει στο σκαμνί και να μάθουν, αλλά... 
με κάτι που είπαμε προηγουμένως: Να ανοιχτεί το σχολείο!» (Σ17) 
 
4.1.7. Ο ιδιαίτερος χαρακτήρας κάθε σχολείου 
4.1.7.1. Διαφορές και ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού 
Οι γονείς που συμμετέχουν στην έρευνα υποδεικνύουν ότι α) κάθε σχολείο 
διαφέρει, καθώς εξετάζεται σε σχέση με το συγκείμενο, και θίγουν ζητήματα που 
έχουν να κάνουν με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του μαθητικού πληθυσμού, όπως: β) το 
ΚΟΕ των οικογενειών, γ) τα παιδιά αλλοδαπών γονέων και δ) τα παιδιά Ρομά. 
α) Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχολείου 
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Το σχολείο νοείται μόνον εντός του μικροσυστήματος και του 
μακροσυστήματος που διαμορφώνουν τα εκάστοτε τοπικά, ιστορικά, κοινωνικά, 
πολιτικά και πολιτιστικά του συμφραζόμενα (Riley, 2008). Αυτό που αναλύουν οι 
ερευνητές και οι ασκούντες εκπαιδευτική πολιτική, κάποιοι από τους γονείς το 
αντιλαμβάνονται και το τονίζουν με σαφή και ενδιαφέροντα τρόπο, κατ’ 
αντιδιαστολή με τις τρέχουσες ομοιόμορφες πρακτικές. 
«…δεν είναι όλα τα σχολεία ίδια. Δεν είναι... Και δεν έχουν όλα τα 
σχολεία, νομίζω, τις ίδιες ανάγκες[…]Κάθε παιδί είναι διαφορετικό. Άρα όλα 
αυτά τα σχολεία είναι επίσης διαφορετικά. Εεμ,.. θέλω να πω δηλαδή ότι ένα 
σχολείο που είναι στο κέντρο της Αθήνας, στα Εξάρχεια,.. και μπορεί να είναι 
το 80% των μαθητών [“ξενάκια”] και το 20% Ελληνάκια, δεν έχει τις ίδιες 
ανάγκες -και δεν θα έχει ένας δάσκαλος, ας πούμε, την ίδια ανάγκη για βοήθεια, 
με ένα σχολείο που μπορεί να είναι εδώ[…]που το 80% είναι Ελληνάκια και το 
20% είναι [“ξενάκια”][…]Να μη γίνονται με γενικότητες όλα» (Σ07) 
«…διαφορετικές είναι οι ανάγκες ενός σχολείου στην Αθήνα, για 
παράδειγμα, και διαφορετικές σε μια επαρχιακή πόλη[…]Λόγο έχει και ο δήμος, 
λόγο έχει και το Υπουργείο Παιδείας, λόγο έχει και ο σύλλογος των δασκάλων, 
τοπικά, κάθε κοινωνίας... που ξέρει τι προβλήματα αντιμετωπίζει. Και νομίζω 
ότι μια συνεργασία αυτών θα είχε, έτσι… το καλύτερο αποτέλεσμα για την κάθε 
περιοχή» (Σ15) 
Κάθε σχολείο έχει την δική του φυσιογνωμία –τη δική του «προσωπικότητα»– 
και μια ισοπεδωτική εκπαιδευτική πολιτική εμποδίζει τόσο την αναγνώριση των 
αναγκών όσο και τις αντίστοιχες ευκαιρίες που θα μπορούσαν να έχουν δοθεί με 
ενεργοποίηση των ίδιων των εμπλεκομένων και με την αρωγή της πολιτείας. Αν 
ισχύει ότι «αρχή παιδεύσεως η των ονομάτων επίσκεψις», σύμφωνα με τον 
Αντισθένη, τότε κάθε σχολείο θα έπρεπε να είχε συμβολικά το δικό του όνομα, 
δηλαδή την δική του ταυτότητα, τους στόχους και τις επιλογές του –και βέβαια την 
ευθύνη να λογοδοτεί για αυτές– και αυτό είναι που τελικά «θα έκανε την διαφορά»: 
 «…λέμε ότι το κάθε σχολείο έχει τον δικό του "αριθμό". Έπρεπε να έχει 
το δικό του όνομα, όχι αριθμό όπως το έχουμε στην Ελλάδα: το 25ο, το 23ο, το 
3ο, το 100ο...[…]Θα μπορούσε στα σχολεία να είχαμε βάλει ονόματα, θα ήταν 
καλύτερα, παρά τους αριθμούς... Γιατί αριθμούς έχουμε στον στρατό, έχουμε 
στους... αυτό...[…]Θα μπορούσαμε να βάλουμε απλά ονόματα: το Σχολείο των 
Λουλουδιών, το Σχολείο των Δέντρων, το Σχολείο... Μεσόγειο, το Σχολείο 
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Αιγαίο... δηλαδή, ανάλογα με το περιβάλλον, εκεί που ζει το κάθε σχολείο, θα 
μπορούσαμε να του "δωρίσουμε", να του βαφτίσουμε με ένα όνομα![…]Δηλαδή, 
πρέπει το κάθε σχολείο να φέρει την προσωπικότητά του και... να στηρίζει αυτό 
το όνομα που έχει! Να έχει και τη γιορτή του το σχολείο με αυτή τη... αυτή την 
ονομασία[…]Πρέπει να είναι διαφορετικό![…]Τι είναι αυτό που θα έκανε, όχι 
που κάνει!.. -που θα έκανε τη διαφορά:.. […]Αυτό το [ιδιαίτερο] που θα έχει ο 
καθένας, εκεί που εκείνος μπορεί να δώσει πιο πολύ» (Σ06) 
β) Οικογένειες με διαφορετικό ΚΟΕ 
Η μεγάλη συζήτηση για τον κοινωνικό ντετερμινισμό και τον ρόλο του 
σχολείου που «μπορεί να κάνει την διαφορά» στην κοινωνική υπέρβαση (MacBeath 
& Mortimore, 2001:6) δεν διαφεύγει βεβαίως των γονέων. Κατ’ αρχήν διαπιστώνουν 
διαφορές στην μεταχείριση των φτωχότερων παιδιών, αναγνωρίζουν όμως ότι οι 
διαφορές αυτές έχουν πια αμβλυνθεί αισθητά και προτείνουν ανακουφιστικές 
πρωτοβουλίες για να μπορούν όλα τα παιδιά να συμμετέχουν στις εκδηλώσεις του 
σχολείου, κάτι που αφορά βεβαίως την στοιχειώδη προσέγγιση του ζητήματος. 
«…υπάρχει και η ταξικότητα -φτωχότεροι, πλουσιότεροι[…]Παλιότερα, 
τώρα δεν νομίζω σήμερα να περνάει,.. αλλά κι αν περνάει, σε πολύ λίγα 
σχολεία[…]Εκεί το παιδί μειονεκτούσε λίγο, των φτωχών, ας το πούμε 
έτσι[…]Υπήρχαν όμως και παιδιά που ήταν από πολύ φτωχές οικογένειες και 
αρίστευαν!» (Σ11) 
«…ξεχωρίζουν ακόμα και στη σημερινή εποχή το πλούσιο από το 
φτωχό. Κι ας είναι Έλληνας. Κι εκεί υπάρχει η νοοτροπία,.. το ότι “εκείνος 
είναι πλούσιος, άρα είναι καλός, θα τον προσέχουμε”. Άμα είσαι φτωχός, δεν σε 
προσέχουν[…] Υπάρχει[…]και στους μαθητές "α, αυτός δεν είναι καλά 
ντυμένος,.. άρα είναι φτωχός,.. άρα δεν τον κάνουμε παρέα"» (Σ14) 
«…δεν έχουν όλα τα παιδιά την οικονομική δυνατότητα[…]Να υπάρχει 
ένα ταμείο από το σχολείο λοιπόν, που να συνδράμουν οι γονείς που θέλουν -
γιατί υπάρχουν γονείς νομίζω που θέλουν- και να μην στερείται κανένα παιδί το 
παραπάνω [όπως επισκέψεις ή εκδηλώσεις], για οικονομικούς λόγους» (Σ03) 
Οι γονείς αντιλαμβάνονται και ζητήματα ουσίας, όπως το περιορισμένο 
πολιτισμικό κεφάλαιο των μαθητών χαμηλού ΚΟΕ, που πιθανόν να οδηγήσει σε 
σχολική αποτυχία (Fischer, 2003), αλλά αμφισβητούν τον χαμηλότερο ακαδημαϊκό 
προσανατολισμό αυτών των παιδιών και το ότι δίνουν μικρότερη αξία στην μάθηση 
(Hallinger & Murphy, 1986). Οι απόψεις αυτές πιθανότατα απηχούν την υψηλή θέση 
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που κατείχε παραδοσιακά ο θεσμός της εκπαίδευσης στην ελληνική κοινωνία, καθώς 
συνδεόταν άρρηκτα με την εργασιακή/οικονομική/κοινωνική άνοδο και επιτυχία –
τουλάχιστον μέχρι πρόσφατα– αλλά και με την παράλληλη αξία της ουσιαστικής 
μόρφωσης καθαυτής με την έννοια των «γραμμάτων», της «πολιτιστικής 
κληρονομιάς» (Ζουμπουλάκης, 2006:22). Επομένως, οικογενειακές προσδοκίες, και 
παρωθήσεις που ενισχύουν την πρόοδο των παιδιών χαμηλού ΚΟΕ (Muijs και συν., 
2004) φαίνεται πως υπάρχουν. Δυσκολίες ανιχνεύονται στο επίπεδο των συγκλίσεων 
μέσα στην τάξη, όπου οι γονείς αισθάνονται ότι πρέπει να γίνουν αλλαγές, δεν είναι 
όμως σε θέση να υποδείξουν προς ποια κατεύθυνση και με ποιο επιμερισμό ευθυνών. 
«…όταν ένας γονιός δεν έχει καμιά σχέση με τα μαθήματα, παράδειγμα 
είναι ένας αμόρφωτος, αγράμματος, πώς θα βοηθήσει το παιδί; Καμιά φορά 
κάνει και λάθη» (Σ09) 
«…όλα τα παιδιά[…]δεν προέρχονται απ' το ίδιο οικογενειακό 
περιβάλλον, δεν είναι όλοι οι γονείς... μορφωμένοι, ας πούμε. Ή... δεν είναι κι 
όλοι οι γονείς Έλληνες! Κάποιοι άνθρωποι έχουν έρθει απ' το... από κάποιες 
άλλες χώρες, από άλλο επίπεδο... Και βλέπεις ότι πραγματικά κι αυτά τα 
παιδάκια είναι πολύ καλά και αγωνίζονται να... να μορφωθούν και το 
αγαπάνε!» (Σ07) 
«Υπάρχουν παιδιά τα οποία έχουνε χίλια-μύρια προβλήματα. Κυρίως 
οικογενειακά. Αυτά όλα μπαίνουνε μέσα σε μία τάξη. Το έργο τώρα του 
εκπαιδευτικού είναι πάρα πολύ δύσκολο: πώς θα πρέπει να συντονίσει όλα αυτά 
τα παιδιά, ώστε κανένα να μην αισθάνεται ότι αδικείται ή 
παραμερίζεται[…]Όλα αυτά λοιπόν συνθέτουνε μία εικόνα η οποία δεν είναι 
καθόλου ιδανική. Το ιδανικό θα ήταν να μπορέσουμε να επιτύχουμε το αντίθετο 
από αυτό που συμβαίνει σήμερα» (Σ17) 
δ) Αλλοδαποί μαθητές 
Αν οι έντονες κοινωνικοοικονομικές ανισότητες δεν αποτελούσαν, ως 
πρόσφατα τουλάχιστον, μείζον ζήτημα για την ελληνική κοινωνία και εκπαίδευση, 
αντίθετα η μεταναστευτική ροή αναμετρήθηκε με μια σειρά από στερεότυπα και 
γενικεύσεις που διέτρεχαν μια ομοιογενή για πολλές δεκαετίες χώρα. Παρ’ όλο που 
το μεγαλύτερο αρχικό κύμα μεταναστών την δεκαετία του 1990, ως προερχόμενο από 
γειτονική ευρωπαϊκή χώρα, δεν έθεσε οριακά ζητήματα κουλτούρας και ταυτότητας, 
εντούτοις διαμορφώθηκε μια νέα κοινωνική, πολιτική, διοικητική αλλά και 
παιδαγωγική πραγματικότητα, όπου εγείρονται διαρκώς αιτήματα πολυπολιτισμικής 
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συνύπαρξης και εκπαίδευσης (Νικολάου, 2005). Οι αντιδράσεις –από την  δυσανεξία 
ως την ξενοφοβία– καθώς  και τα ζητήματα που αφορούν την εκπαίδευση παιδιών με 
διαφορετική γλωσσική αλλά και πολιτισμική προέλευση εντάθηκαν και πάλι 
τελευταία, παράλληλα με την αυξανόμενη εισροή μεγάλου αριθμού παράνομων 
μεταναστών από διαφορετικές χώρες και ηπείρους (ΙΜΕΠΟ, 2008). Τα υποκείμενα 
της έρευνας αναφέρονται διεξοδικά, κατ’ αρχήν, στις διδακτικές δυσκολίες που 
ανακύπτουν σε μη ομοιογενείς τάξεις και αποτελούν αιτία υποβάθμισης των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων για όλους τους μαθητές, αλλοδαπούς και μη.  
«...υπάρχουν γονείς που δεν ξέρουν ν' ασχοληθούν με τα παιδιά, 
υπάρχουν πάρα πολλά παιδιά αλλοδαπών πλέον στα σχολεία, που -ξαναλέω!- 
καλά κάνουν και υπάρχουν, γιατί το ότι έρχονται στα σχολεία είναι ένα πάρα 
πολύ καλό βήμα[…]Νομίζω δηλαδή ότι το σχολείο είναι... ίσως να χρειάζεται 
πιο πολύ στα παιδάκια αυτά απ' ότι στα δικά μας! Επιμένω λοιπόν ότι πρέπει να 
βοηθηθούν τα παιδιά αυτά, αλλά με τον τρόπο έτσι που γίνεται το μάθημα, που 
είναι οι τάξεις πλέον [δισταγμός]…ανάμικτες, δεν μπορεί να γίνει το μάθημα. 
Δεν μπορεί να βοηθηθεί ο ίδιος ο δάσκαλος!» (Σ08) 
 «Πρέπει να μάθουν κι αυτά τα παιδιά! Είμαι υπέρ, να βγουν κι αυτά 
στην κοινωνία μας και πρέπει να μάθουνε... Δεν ξέρω[…]πιστεύω ότι λίγο πίσω 
πηγαίνουν κάποιες... κάποια σχολεία[…]Γιατί τα παιδιά δεν γνωρίζουν τη 
γλώσσα[…]Κι ο δάσκαλος πρέπει να επιμείνει σ' αυτά τα παιδιά, δεν πρέπει να 
είναι παιδιά δεύτερης κατηγορίας! Αλλά αυτό... η Πολιτεία δεν φταίει; Δεν θα 
’πρεπε να κάνει τα Σχολεία Υποδοχής; Δεν θα ’πρεπε να πάνε εκεί όλα τα 
αλλοδαπά παιδιά και μετά να ενσωματωθούν στα δικά μας;» (Σ09) 
 «...ένα ξεχωριστό σχολείο. Γιατί, σίγουρα, τα παιδιά δεν μπορούν να 
παρακολουθήσουν. Είναι λίγα εκείνα τα παιδιά που ακολουθάνε... όλη την τάξη. 
Μένουν πίσω. Δεν προλαβαίνουνε. Λόγω γλώσσας, λόγω ότι... τους έρχονται 
όλα μαζί!.. Να υπάρχει ένα... ένα τμήμα ως προεργασία. Μέσα στο ίδιο το 
σχολείο! Αλλά να περνάνε,.. να μαθαίνουν τη γλώσσα ένα χρόνο και μετά να 
εντάσσονται μέσα στην τάξη!» (Σ12) 
Οι γονείς αναφέρονται στην γλωσσική αλλά και την πολιτισμική πολυμορφία 
του σύγχρονου ελληνικού σχολείου –και μάλιστα στην α/βάθμια εκπαίδευση όπου το 
πρόβλημα είναι, ευνόητα, μεγαλύτερο και τα ζητήματα μετάδοσης γνώσεων, 
ανάπτυξης των ικανοτήτων και ισότιμης παροχής ευκαιριών τίθενται επιτακτικά, στα 
πλαίσια της δημοκρατικής συνύπαρξης (Ευρωπαϊκό Συμβούλιο, 2009; Fischer, 2003). 
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«Πολυπολιτισμικό σχολείο είναι στην ουσία, ναι. Και έχουμε και 
συγκρούσεις... μαθησιακή σύγκρουση... -δεν ξέρω πώς να το πω,.. δεν ξέρω τον 
όρο... Φανταστείτε τώρα ένα παιδί το οποίο έχει [άλλη] μητρική[…]γλώσσα. 
Μεγαλώνει... Έρχεται[…]εδώ πέρα, μαθαίνει -όσο μαθαίνει- τα ελληνικά. Δεν 
μπαίνει σε κανένα τμήμα ένταξης. Οι γονείς δεν μιλάνε καλά τα 
ελληνικά[…]Μπαίνει και μέσα στην αίθουσα, μπαίνει σε μαθησιακή 
διαδικασία,.. έρχεται και με την κουλτούρα σε επαφή,.. δεν μπορεί να καταλάβει 
και να κατανοήσει καλά κάποια που λέει ο εκπαιδευτικός, δεν μπορεί να 
διαβάσει καλά, κάνει λάθη,.. ίσως γίνεται και αντικείμενο εμπαιγμού ή 
χλευασμού και ρατσιστικών άλλων εκδηλώσεων από τα παιδιά... -και αυτό είναι 
σε βάρος... Όχι μόνο στο συγκεκριμένο παιδί -που στην ουσία αυτό είναι το 
θύμα!- αλλά σε βάρος και των υπολοίπων παιδιών και σε βάρος της 
αποδοτικότητας του σχολείου» (Σ17) 
Αξίζει να επισημανθεί το γεγονός ότι οι γονείς ιεραρχούν ως βασικό 
πρόβλημα την «καθυστέρηση της προόδου των μαθημάτων και τα μαθησιακά 
προβλήματα» που προκύπτουν από την παρουσία των αλλοδαπών παιδιών στο 
σχολείο (Νικολάου, 2005:168), αλλά επίσης είναι οι ίδιοι που προτείνουν και τις 
κατευθύνσεις επίλυσης του προβλήματος, τονίζοντας ότι συχνά χρησιμοποιείται ως 
άλλοθι από τους εκπαιδευτικούς και τους παράγοντες της εκπαίδευσης για να 
καλυφθούν δομικές ανεπάρκειες των αντίστοιχων προγραμμάτων. Η ίδια παράμετρος 
συνδέεται αιτιωδώς και με την επιλογή ιδιωτικού σχολείου από τους γονείς, κάτι που 
προκύπτει και από αντίστοιχες έρευνες (όπ. π., σελ. 169). 
«…είναι παιδιά δύο ταχυτήτων: το παιδί που προχωράει και το παιδί 
που δεν προχωράει[…]Και, υπάρχει το άλλοθι ότι "ξέρετε έχω πολλούς 
αλλοδαπούς και δεν μπορώ..." Δεν είναι... Αυτό είναι άλλοθι! Όταν ο 
εκπαιδευτικός θέλει ν' ασχοληθεί[…]Τα περισσότερα παιδιά των αλλοδαπών, 
κακά τα ψέματα, οι γονείς δουλεύουνε παντού και... τα παίρνουν στο ολοήμερο. 
Κράτησέ τα αυτό το τετράωρο και ξανακάνε τους την τάξη,.. δεν μπορείς; Την 
Γλώσσα! Επιτρέπεται να τελειώνουνε παιδιά την έκτη και να μην ξέρουνε την 
γλώσσα; Εγώ το θεωρώ ...ντροπή -ως σύστημα»(Σ03) 
«Είναι ένα πραγματικό πρόβλημα, που πολλές φορές γίνεται άλλοθι. 
Δηλαδή... Το πρόβλημα με την ύπαρξη των αλλοδαπών παιδιών έχει να κάνει με 
την διαφορετική... δυνατότητα που έχει το κάθε ένα παιδί να παρακολουθήσει 
μαθήματα στα Ελληνικά[…]Ο εκπαιδευτικός βρίσκεται μπροστά στην ανάγκη 
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να πρέπει και τα παιδιά, τα οποία είναι πιο καθυστερημένα στο επίπεδο της 
γλώσσας, άρα έχουνε μειωμένη αντιληπτική ικανότητα, και αυτά να λαμβάνει 
υπ' όψη του, και από την άλλη να προσπαθεί και τα παιδιά, τα οποία ξέρουν 
καλά την γλώσσα ή είναι Ελληνόπουλα, κι έχουνε μεγαλύτερες δυνατότητες να 
προχωρήσουν[…]και αυτά να τα αντιμετωπίζει με ένα τρόπο που να μη 
βαριούνται στο μάθημα[…]Είναι λοιπόν ένα... πραγματικότατο πρόβλημα, δεν 
είναι καθόλου δευτερεύον αυτό[…][και] το ότι σήμερα είναι κυρίαρχο 
φαινόμενο σε πολλά δημόσια σχολεία είναι κι ο βασικός αποτρεπτικός 
παράγοντας για πολλούς γονείς, να στέλνουν τα παιδιά τους στα ιδιωτικά 
[…]Δεν είναι δηλαδή ρατσισμός το να βλέπεις το πρόβλημα κατάματα 
και[…]να θες να το αντιμετωπίσεις με κάποιο τρόπο!.. Ε, μέχρι τώρα... νομίζω 
ότι, τουλάχιστον από πλευράς υπουργείου, δεν αντιμετωπίστηκε, απλώς 
έκλεισαν τα μάτια [μικρό ειρωνικό γέλιο] στην ύπαρξη του προβλήματος και 
προχώρησαν σαν να μην υπάρχει…» (Σ05) 
Παρότι υπάρχουν αιτιάσεις από κάποιους για την εύλογη δυσκολία του 
αλλοδαπού γονέα –καθώς κατά κανόνα δεν διαθέτει γλωσσική και συχνά και 
χρονική/εργασιακή ευχέρεια– να παρακολουθήσει την σχολική πορεία του παιδιού 
του και να υποστηρίξει την πρόοδό του, οι γονείς μαθητών με μεταναστευτική 
προέλευση, όπως ήδη προαναφέρθηκε, αποδεικνύεται πως είναι ευαισθητοποιημένοι 
και διάκεινται ευμενώς απέναντι στον ρόλο του σχολείου για την ένταξη των παιδιών 
τους και την μελλοντική τους εξέλιξη (Δεληθανάση, 2010; Παπακωνσταντίνου και 
Γκότοβου, 2008). Μάλιστα τονίζουν ότι αισθάνονται μάλλον περιθωριοποιημένοι και 
μη αποδεκτοί από τον κοινωνικό περίγυρο στην χώρα που τους φιλοξενεί., κάτι που 
αποτελεί επιπλέον πρόκληση για να τροποποιήσει τις πρακτικές του το σχολείο, ώστε 
να γίνει πιο φιλικό και συμμετοχικό (Lindeman, 2001; Theodorou, 2007). 
«Αυτά τα παιδιά είναι παρατημένα από γονιούς. Δηλαδή,.. στην 
εκπαίδευση, έτσι;.. Δεν ασχολείται κανένας[…]Δηλαδή... ούτε ξέρουν οι 
άνθρωποι πώς να το βοηθήσουν! Πέρα που του λένε να είναι ήσυχο, να-να-να... 
Αυτά. Βέβαια, κι αυτό κάτι είναι... Αλλά δεν ασχολούνται! Ούτε τους 
ενδιαφέρει... Εγώ βλέπω και με τον Σύλλογο: δεν ασχολούνται, τίποτα...» (Σ12) 
«...δεν έχουμε φίλους, δεν έχουμε κανέναν... αισθανόμαστε έξω από την 
κοινωνία. Αισθανόμαστε έξω από την κοινωνία…» (Σ06) 
Αυτές οι ενδεικτικές διαφορές απόψεων για τους αλλοδαπούς γονείς –ως προς 
το ενδιαφέρον τους αφ’ ενός και την δυνατότητά τους αφ’ ετέρου, να συμμετέχουν σε 
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δραστηριότητες σχετικές με το σχολείο αλλά και την κοινωνική ζωή της κοινότητας 
όπου ανήκουν– δημιουργούνται εν μέρει από πραγματικότητες εν μέρει από 
στερεότυπα και μπορούν να γεφυρωθούν με την μεσολάβηση ενός διαπολιτισμικού 
σχολείου, που «δεν συγκαλύπτει τις συγκρουσιακές καταστάσεις αλλά τις αποδέχεται 
διαλεκτικά» απευθυνόμενο σε πλειονότητες και μειονότητες (Fischer, 2003:114).  
δ) Παιδιά Ρομά 
Τα διακριτά εθνοπολιτισμικά χαρακτηριστικά της κοινότητας των Ρομά 
αποτελούν στόχο διακρίσεων φυλετικού χαρακτήρα που, σε συνδυασμό με την 
ακραία φτώχεια των καταυλισμών, εμποδίζουν την ομαλή ένταξή τους στον σχολικό 
θεσμό, ακόμα και της βασικής πρώτης βαθμίδας (ERRC & ΕΠΣΕ, 2003). Πρακτικές 
διαχωρισμού σε σχολεία-γκέτο δεν αποδίδουν ενώ η συχνή παρεμπόδιση ή και 
άρνηση εγγραφής τους σε σχολεία αποτελεί παραβίαση των αρχών ισότιμης 
πρόσβασης των παιδιών στην εκπαίδευση. Καθώς η πολιτεία φαίνεται απρόθυμη ή 
βραδυκίνητη και δεν προσφέρει αξιόπιστες λύσεις, φαίνεται πως το «καλό σχολείο», 
σύμφωνα με τους γονείς, πολύ δύσκολα θα μπορούσε στο άμεσο μέλλον να υποδεχτεί 
ισότιμα και να εκπαιδεύσει αποτελεσματικά και τα παιδιά Ρομά μαζί με όλα τα άλλα.  
«Τώρα είχαμε ένα θέμα εδώ με την ενσωμάτωση των τσιγγανοπαίδων, 
τα οποία... Να ’ρθούν τα παιδιά, να ’ρθούν και αυτά τα παιδιά στο σχολείο, 
αλλά[…]το βλέπω λίγο δύσκολο[…] έχουν μια άλλη... νοοτροπία, μια άλλη... 
Ζουν σ' ένα περιβάλλον, το οποίο δεν είναι σαν... όπως είναι όλα τα παιδιά 
εδώ... Και θα προσπαθήσεις να τ' αφομοιώσεις κι αυτά;[…]Κι αυτά είναι 
παιδιά, πρέπει[…]να τα ενσωματώσουμε μέσα στην κοινωνία, να μην είναι... 
Αλλά, πιστεύω, όχι μ' αυτόν τον τρόπο[…]να ξεκινήσουμε πρώτα απ' τον τρόπο 
ζωής -απ' τους γονείς, απ' τον τρόπο που ζούνε! Να φύγει το παιδί απ' το 
τσαντήρι,.. απ' τη σκηνή... και μετά να προχωρήσεις πιο πέρα... Αν δεν φύγει, 
ήρθε εδώ:.. έχει μια νοοτροπία, το οποίο... αυτά, τα πιο πολλά είναι... ελεύθερα, 
ζητιανεύουνε, κλέβουνε,.. ο,τιδήποτε,.. λένε άσχημες κουβέντες... Και τα δικά 
μας λένε άσχημες κουβέντες! Πιο πολύ τώρα, άμα έλθουν κι αυτά εδώ,.. -όχι 
εδώ[…]πάνε σ' ένα σχολείο, τόσο πιο πολύ θα γίνει! Να ενσωματωθούνε τα 
παιδιά αυτά, αλλά με πρόγραμμα, με... οργάνωση! Ξεκινώντας απ' το 
περιβάλλον τους,.. και μετά να πάνε στο σχολείο να μάθουν τα γράμματα. Γιατί, 
υπάρχουν παιδιά τσιγγάνων που είναι σε σχολεία αυτή τη στιγμή, αλλά είναι 
όμως... ζουν σε σπίτια! Έχουν ένα στοιχειώδες μπάνιο» (Σ13) 
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Σε κάθε περίπτωση, οι γονείς περιγράφουν τις δυσκολίες και τις προκλήσεις 
που θέτει ένας μαθητικός πληθυσμός με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και υποδεικνύουν 
την ευθύνη του σχολείου να αντιστρέψει αρνητικές τάσεις στην απόδοση των παιδιών 
και να αναζητήσει λύσεις. Παρ’ όλο που υποδεικνύουν κάποιες πρακτικές που θα 
μπορούσαν να είναι αποτελεσματικές, δεν είναι βέβαια σε θέση να αναπτύξουν 
πλήρεις στρατηγικές ανταπόκρισης του σχολείου στις προκλήσεις αυτές. Στις απόψεις 
τους ανιχνεύονται ίχνη ιδεών που επιβεβαιώνει η πρόσφατη έρευνα: τον συνδυασμό 
πολλών στρατηγικών, την επίμονη και διαρκή προσπάθεια και την σημασία της 
υποστήριξης του σχολείου από εξωτερικούς παράγοντες (Harris και συν., 2006). 
4.1.7.2. Συλλογικοί στόχοι και κοινή δέσμευση 
Το σχολείο που αναγνωρίζει και διερευνά τις ιδιαιτερότητές του, σχηματίζει 
μια ρεαλιστική χαρτογραφία για τις αδυναμίες και τις δυνατότητές του, για τις 
εσωτερικές συνθήκες και για το συγκείμενο. Στη συνέχεια είναι σε θέση να αναπτύξει 
συγκεκριμένους και εφικτούς στόχους μάθησης και να σχεδιάσει προσεκτικά την 
πορεία υλοποίησής τους, αξιολογώντας την βήμα-βήμα (MacBeath & Mortimore, 
2001; Purkey & Smith, 1983). Οι γονείς που συμμετέχουν στην έρευνα αναφέρονται 
στην αναγκαιότητα αυτή –τουλάχιστον ως προς τον μαθησιακό πυρήνα– και μάλιστα 
αναθέτουν την ευθύνη και την πρωτοβουλία στους εκπαιδευτικούς του σχολείου, 
ώστε να γίνουν οι κατευθυντήριες δυνάμεις που θα προσανατολίσουν δυναμικά και 
τους μαθητές προς την πραγματοποίηση των στόχων αυτών. 
 «…θα πρέπει ο δάσκαλος, ο εκπαιδευτικός έχει θέσει κάποιους 
στόχους. Ότι πρέπει να πάμε... από δω πρέπει να πάμε εκεί, και για να πάμε εκεί 
πρέπει να έχουμε κάποια βήματα. Τα βήματα αυτά πρέπει να τηρούνται» (Σ17) 
«Δεν μπορείς να αποχωρίσεις το πρώτο απ' το δεύτερο: Αν βάλεις έναν 
στόχο, να μορφωθεί το παιδί -και δεν έχεις δώσει τις κατευθυντήριες οδηγίες 
και δεν έχεις παρακολουθήσει την υλοποίησή τους, ε, δεν θα το πετύχεις ποτέ! 
Φυσικά!.. Είναι άρρηκτα δεμένα αυτά» (Σ03) 
 «Βέβαια, πρέπει να υπάρχουν στόχοι. Αλλά... οι στόχοι τώρα είναι... 
Τους βάζουμε στους μαθητές τους στόχους; Ή στους εκπαιδευτικούς;[…]Μιλάω 
πολύ για τους εκπαιδευτικούς, αλλά οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που θα 
μεταδώσουν στα παιδιά μας... Πού να βάλουμε στόχους;.. Στα παιδιά;.. Ή στους 
εκπαιδευτικούς;» (Σ12) 
Η διάχυση καθαρών και ρεαλιστικών στόχων σε όλη την σχολική κοινότητα, 
η κοινή δέσμευση σε μια αίσθηση αποστολής, το όραμα που αποκτούν για το σχολείο 
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μαθητές και προσωπικό, αποτελεί τον πιο σημαντικό παράγοντα για την επίτευξη των 
στόχων αυτών (Παμουκτσόγλου, 2002; Stoll & Fink, 1996). Η συνθήκη αυτή δεν έχει 
εφαρμοστεί στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, όπου γενικά οι 
κατευθύνσεις του δημόσιου σχολείου ορίζονται άνωθεν και δεν διαφοροποιούνται 
ανάλογα με το συγκείμενο κάθε σχολείου. Εν παραλλήλω τίθεται το συναφές θέμα 
της σταθερότητας του προσωπικού: στο ελληνικό δημόσιο σχολείο οι μετακινήσεις 
των εκπαιδευτικών είναι συνεχείς, «επιβραδύνοντας και συχνά εμποδίζοντας το 
σχολείο να αναπτύξει την προσωπικότητά του με τρόπο συνεκτικό και εξελισσόμενο» 
(Purkey και Smith, 1983:443), καθώς ο δάσκαλος δεν προλαβαίνει να γνωρίσει τις 
ανάγκες του σχολείου και των μαθητών του και –πολύ περισσότερο– να συμμετέχει 
σε συλλογικές δράσεις με προοπτική μεσοπρόθεσμων έστω στόχων βελτίωσης.  
 «…αυτό είναι το κακό: εμείς έχουμε... έξι χρόνια, έχουμε αλλάξει εφτά 
δασκάλους[…]Γιατί αλλιώς είναι... τα γνωρίζει ο εκπαιδευτικός τα παιδάκια 
που έχει δυο χρονιές... κι αλλιώς τώρα... κάθε χρόνο μπαίνει, βγαίνει…» (Σ12) 
Μικρής κλίμακας στοχεύσεις που αφορούν συγκεκριμένα προγράμματα ή 
καινοτομίες πραγματοποιούνται με συνειδητή δέσμευση μικρών ομάδων, οπότε αυτό 
που τονίζουν και οι γονείς της παρούσας έρευνας είναι η ουσιαστική συμβολή 
συνειδητοποιημένων και υπεύθυνων ως προς το «λειτούργημά» τους εκπαιδευτικών. 
Απαιτείται, επομένως, ένας συνδυασμός διαισθητικής, τεχνικής και στοχαστικής 
ικανότητας γι αυτό που κάνουν (Fischer, 2003), προσωπική αφοσίωση και όραμα –
αλλά βεβαίως και οι, ευκταίες, ευρύτερες συναινέσεις και συμπορεύσεις, εν συνεχεία. 
«Ένα ζήτημα, που πρέπει το καλό σχολείο να επιδιώκει, είναι αυτή η 
αντίληψη των πραγμάτων, όσο γίνεται, να διαχέεται περισσότερο στις 
τάξεις![…]Και αυτό, με κάποιον τρόπο πρέπει να "ελέγχεται"[…]δηλαδή, δεν 
μπορεί, ας πούμε, να είναι ο κάθε δάσκαλος εντελώς ξεκομμένος[…]να μην την 
πιστεύει δηλαδή ο ίδιος σε κάποιο βαθμό. Θα πρέπει να την ενστερνίζεται σε 
κάποιο βαθμό -ή σε μεγάλο βαθμό- για να μπορεί να λειτουργήσει σ' αυτή την 
κατεύθυνση, με τα παιδιά[…]Αυτό έχει να κάνει και με τον τρόπο διδασκαλίας 
και με την αντίληψη που …μπαίνεις στην τάξη. Έχει να κάνει βέβαια και με το 
κέφι. Και με την... έτσι,.. την ψυχολογική προετοιμασία, ας το πω έτσι, του 
δασκάλου. Έχει να κάνει και με τέτοιους παράγοντες, δηλαδή ότι δεν 
αντιμετωπίζει την δουλειά του σαν... μια διαδικασία εξαώρου, επταώρου, 
οκταώρου, από την οποία απλώς βιοπορίζεται... και παραμένει σ' αυτό» (Σ05) 
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 «Συμβόλαιο,.. δηλαδή με την έννοια της δέσμευσης[…]Δεν είναι ο 
δάσκαλος, ο εκπαιδευτικός, ατμομηχανή που θα τραβάει μπροστά και σέρνει 
πίσω τα βαγόνια, γιατί... ένα βαγόνι να κοπεί, τελείωσε όλη η διαδικασία! Δεν 
μπορείς να προχωράς... Πρέπει να πάνε όλοι μαζί! Σαφώς κι ο δάσκαλος 
ηγείται. Προηγείται. Ενθαρρύνει. Νουθετεί. Μαθαίνει. Μαθαίνει στα παιδιά και 
αυτά πώς να μαθαίνουν. Οπότε, όλα αυτά είναι μία... μία διαδικασία που τη 
βλέπω μέσα από την έννοια του συμβολαίου. Δηλαδή ότι η ευθύνη δεν είναι 
μόνο από τον εκπαιδευτικό, από τον δάσκαλο προς τα παιδιά. Πάει κι 
ανάποδα[…]Εδώ πέρα μέσα θα έπρεπε να βάλω και τους γονείς, ενδεχομένως. 
Την οικογένεια. Και τους γονείς,.. οι οποίοι γονείς θα πρέπει να είναι μαζί στο 
σχολείο αλλά όχι μέσα στο σχολείο» (Σ17) 
Οι γονείς επισημαίνουν ότι είναι σημαντικό για όλη την σχολική κοινότητα να 
διαθέτει κοινή στόχευση και αίσθημα συλλογικότητας, επαυξάνοντας ευρήματα που 
αναφέρουν ότι ένα ισχυρό αίσθημα συναδελφικότητας και κοινής δέσμευσης, που 
υποστηρίζεται από διαρκή, ειλικρινή διάλογο και διάδραση μεταξύ των ανθρώπων 
του σχολείου, αποτελεί συντελεστή επιτυχίας σε κάθε προσπάθεια βελτίωσης (Fullan, 
1992; Reynolds & Teddlie, 2000; Stoll, 2009). 
Όλα τα κομμάτια της ζωής -έτσι το πιστεύω εγώ- είτε αυτό είναι σχολείο 
είτε είναι ένα χωριό είτε είναι το κράτος ολόκληρο[…]πρέπει να υπάρχει 
συνεργασία!.. Αν δεν υπάρχει συνεργασία, δεν πάει καλά η δουλειά» (Σ11) 
«Στο σχολείο να είναι ένα! Να μην υπάρχει: "εγώ είμαι διευθυντής-εγώ 
είμαι δάσκαλος-εσύ είσαι πιο πάνω από μένα- εσύ είσαι πιο κάτω από μένα" Να 
είναι ίδιοι... ένας με τον άλλον!» (Σ10) 
 «…θα ήθελα το ιδανικό σχολείο να λειτουργεί συνολικά[…]Θέλω να 
πω δηλαδή ότι δεν είμαστε μονάδες αυτόνομες μέσα σ' ένα σχολείο» (Σ07) 
 «Γιατί ένα λουλούδι δεν φέρνει ποτέ την... την πριμαβέρα, την άνοιξη, 
το έχουμε πει αυτό. Δηλαδή πρέπει όλοι μαζί!» (Σ06) 
«Όλοι μαζί, μια οικογένεια. Αυτό είναι το ιδανικό για εμένα!» (Σ08) 
Η αίσθηση του ανήκειν σε μια κοινότητα και η συνοχή, δηλαδή η προσπάθεια 
να συνδέονται διαρκώς οι ατομικές προσπάθειες με την κοινή στόχευση, είναι το 
σημαντικότερο χαρακτηριστικό της σχολικής κουλτούρας, σύμφωνα με τους Bennett 
και Harris (1999). Ο Wynne (1981) τονίζει πόσο σημαντικό είναι να συμμερίζονται 
όλοι την ίδια ιδέα για το τι συνιστά καλή απόδοση και να αντιλαμβάνονται όλοι τι 
αναμένεται από τον καθένα για να επιτευχθούν οι στόχοι που έχουν τεθεί.  
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4.1.7.3. Ηγεσία με διευρυμένο ρόλο 
Κάθε σχολείο είναι μια μικρή κοινωνία που δεν εξελίσσεται με συνταγές και η 
ανάπτυξή του είναι περισσότερο μια κοινωνικοπολιτική διαδικασία, παρά μια 
ορθολογική διαχειριστική πρακτική (Dempster και συν, 1994, όπ. αν. σε Stoll & Fink, 
1996:74). Ο ρόλος του διευθυντή που δεν διεκπεραιώνει απλώς, αλλά δρα με σταθερό 
και αποφασιστικό τρόπο, εμπνέει και συσπειρώνει, αποτελεί βασικό στοιχείο ενός 
αποτελεσματικού σχολείου και κάθε διαδικασίας που έχει στόχο περαιτέρω 
βελτιώσεις (Hoy & Miskel, 2005). Οι αφηγήσεις των υποκειμένων της έρευνας για τα 
επιθυμητά χαρακτηριστικά του διευθυντή σε ένα καλό σχολείο παρουσιάζονται σε 
πέντε ομάδες, που αφορούν α) την θέση του στο σχολείο, β) το είδος και την έκταση 
των αρμοδιοτήτων του, γ) τις συνεργασίες που καλλιεργεί και δ) νέες διαστάσεις του 
ρόλου του. 
α) Η θέση του διευθυντή στο σχολείο 
Ο διευθυντής για τους γονείς είναι «ο άρχων του σχολείου» –και αυτό 
φαίνεται να προκύπτει από την αποδοχή της παραδοσιακής ιεραρχίας που διέπει 
τυπικά τις νεοελληνικές διοικητικές δομές και όχι από την αντικειμενικά 
περιορισμένη εξουσία που διαθέτει σήμερα. Ωστόσο, οι γονείς επιθυμούν πραγματικά 
να έχει έναν ρόλο κομβικό στο σχολείο, να αποτελεί πρότυπο, να εμπνέει, να δίνει 
στις κοινές προσπάθειες κατεύθυνση και νόημα, να «εστιάζει την προσοχή όλων στα 
σημαντικά για το σχολείο πράγματα» με συμβολικό τρόπο (Sergiovanni,  1984:6).  
 «...αλλιώς τον φαντάζομαι. Η εμπειρία μου από τα παιδιά μου εδώ, 
χμ,.. δεν το θεωρώ ότι έχει κάτι παραπάνω απ' τους άλλους δασκάλους, δηλαδή 
δεν μας έχει δείξει ότι αυτός είναι η αρχή κι ότι κάποια πράγματα πρέπει να 
κινούνται απ' αυτόν. Απλά, έχει μία θέση, τίποτ' άλλο» (Σ09) 
«Ο διευθυντής,.. θα ήθελα -θα στο πω έτσι, με δυο λόγια- να είναι ο 
ανώτατος άρχων εκεί πέρα…» (Σ11) 
«...ο ρόλος του διευθυντή: Σημαντικός, σημαντικός, πολύ σημαντικός... 
[…]και σε επίπεδο ουσιαστικού ελέγχου, γιατί, κακά τα ψέματα,  όλοι μας 
έχουμε έναν ιεραρχικά προϊστάμενο, έτσι; ...ο οποίος φυσικά δεν είναι το 
φόβητρο, είναι όμως το πρότυπο -πρέπει να είναι το πρότυπο!- και πρέπει να 
είναι κι αυτός που δίνει τις κατευθυντήριες οδηγίες, είτε μας αρέσει είτε όχι. 
Και, σε κάθε περίπτωση, με διάλογο» (Σ03) 
 «...το σχολείο[…]είναι μια συλλογική δομή. Όταν λοιπόν υπάρχουνε 
ιεραρχημένες σχέσεις σε μια συλλογική δομή, κάποιος που βρίσκεται στην 
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κορυφή της πυραμίδας είναι λογικό να έχει νευραλγικό ρόλο. Αυτός είναι κι ο 
ρόλος του διευθυντή εκεί» (Σ05) 
Οι γονείς αναφέρονται σε ηγετικά προσόντα, αλλά δεν περιγράφουν έναν 
ηγέτη που «με την συμπεριφορά του μεταδίδει με έναν δυναμικό τρόπο την αποστολή 
του σχολείου, στην οποία παρουσιάζεται το όραμα για το πώς θα ήθελε να είναι το 
σχολείο» (Πασιαρδής, 2004:110) ούτε έναν πρωτοβουλιακό ηγέτη που δημιουργεί 
ευκαιρίες ανάπτυξης για το σχολείο και τους ανθρώπους του (Ιορδανίδης, 2006). Το 
πυραμιδοειδές ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα φαίνεται πως συγκεντρώνει την 
παρεμβατική ισχύ του τυπικά στην κορυφή του και άτυπα στην βάση του. Για την 
ώρα, τα μεσαία στελέχη της εκπαίδευσης είτε είναι «αόρατα» και ουδέτερα είτε 
αποτελούν ενδιάμεσους κρίκους σε μια άνωθεν εντελλόμενη γραφειοκρατική δομή, 
μεσολαβώντας, στην καλύτερη περίπτωση, σε μια διελκυστίνδα αναγκών, υπέρ του 
σχολείου μάλλον παρά υπέρ της προϊστάμενης αρχής.  
«Τώρα, σήμερα, ακριβώς, στο δημόσιο σχολείο δεν είμαι σίγουρη για το 
ποιες είναι οι αρμοδιότητες του διευθυντή» (Σ02) 
  «Εγώ ξέρω μόνο ότι μπορώ να επικοινωνώ με την δασκάλα -αλλά 
υπάρχουνε μερικά πράγματα που δεν είναι ακριβώς... να μου λύσει η δασκάλα. 
Και τότε πού να πάω; Στον διευθυντή ή... να πάω κάπου αλλού, σε κάποια 
οργάνωση, στο υπουργείο ή κάτι τέτοιο;[…] Δεν ξέρω βασικά, ο διευθυντής αν 
έχει σχέση περισσότερο με οργάνωση του σχολείου... ή ... σε τι πράγμα…» (Σ01) 
«…ορμώμενος από τον προϊστάμενο τον δικό μου, ο οποίος δεν είναι 
τίποτα άλλο από τον ενδιάμεσο κρίκο ανάμεσα σε μένα και στην 
διοίκηση...[…]Για να φτάσει η φωνή μου, θα πρέπει να τη στείλει ο 
προϊστάμενός μου, έτσι; Άρα, θα πρέπει με κάποιο τρόπο παρόμοιο να 
λειτουργεί και το σχολείο με τον διευθυντή του[…]Μπορεί να δει τις ανάγκες 
και να μεσολαβήσει σαν δάσκαλος στην επιθεώρηση... ή στα πιο κεντρικά, 
τελοσπάντων…» (Σ04) 
Η επιρροή του διευθυντή αντανακλάται σε μεγάλο βαθμό στην πρόοδο των 
παιδιών και την αποτελεσματικότητα του σχολείου, όμως αυτή η επιρροή θεωρείται 
έμμεση και ασκείται μέσω χειρισμών που αφορούν τις δομές, το κλίμα και τις 
λειτουργίες του σχολείου –το όραμα, τις ακαδημαϊκές προσδοκίες, τις ευκαιρίες και 
τον χρόνο για μάθηση- και μέσω της συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς (Hallinger 
& Heck, 1996; Kythreotis και συν., 2010). Οι γονείς φαίνεται να επιβεβαιώνουν 
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αυτού του είδους την έμμεση επιρροή σε αντιδιαστολή με την άμεση του δασκάλου 
και υπογραμμίζουν την σημασία της σε ένα σχολείο που αξίζει:     
«…όπως λέμε τα παιδιά έχουνε τα μάτια στον δάσκαλο,.. έτσι να τα 
έχουνε οι δάσκαλοι προς τον διευθυντή. Να είναι... ζεστός άνθρωπος, να 
προσπαθεί όσο μπορεί για το καλύτερο... για τους δασκάλους, γιατί όσο δίνει 
καλό για τους δασκάλους, μπαίνει μέσα στα παιδιά... Οπότε, ο διευθυντής έχει 
τον μεγαλύτερο ρόλο στο σχολείο!» (Σ10) 
«Για να έχουν τα παιδιά την αρμονία που πρέπει στην τάξη, πρέπει 
πρώτα απ' όλα αυτό να αρχίζει... εμείς λέμε ότι "το ψάρι μυρίζει από το 
κεφάλι"... Τώρα, μεταφορικά πάνε όλα αυτά, δηλαδή, πρέπει πρώτα απ' όλα να 
έχουμε ένα πάρα πολύ καλό διευθυντή. Πρέπει το κεφάλι του σχολείου να 
είναι... όπως πρέπει!» (Σ06) 
Στις επιθυμίες των γονέων διαγράφονται πολλαπλές απαιτήσεις για  τον 
συγκεκριμένο ρόλο, καθώς o διευθυντής ενός εξαιρετικού σχολείου αποτελεί έναν 
δυναμικό μοχλό ενέργειας, που «θα πρέπει» να μπορεί να διοικεί, να παιδαγωγεί, να 
αποτελεί σύμβολο, να δημιουργεί την φυσιογνωμία του σχολείου και να αξιοποιεί το 
ανθρώπινο δυναμικό του, κινητοποιώντας, υποστηρίζοντας, τιθασσεύοντας αν 
χρειαστεί (Sergiovanni,  1984). Οι γονείς προκρίνουν μάλλον έναν συμπληρωματικό 
συνδυασμό καθοδηγητικής κυρίως και συμμετοχικής προσέγγισης (Somech, 2005): 
«Ο ρόλος του διευθυντή είναι καθοριστικός[…]διότι θα πρέπει... να 
κρατά τις ισορροπίες, θα πρέπει να είναι -με την καλή έννοια- διπλωμάτης, θα 
πρέπει να ενθαρρύνει την συμμετοχικότητα, αλλά όπου... κάτι δεν πάει καλά, 
χρειάζεται να είναι και λίγο αυταρχικός» (Σ17) 
«Πρώτα-πρώτα θα πρέπει να παίζει τον ρόλο ενός... αρχηγού [γελάει] 
όχι κόμματος, αλλά... να φροντίζει για την συνοχή των εκπαιδευτικών μεταξύ 
τους, για την συναδελφικότητα, να τους επιλύει και προβλήματα[…]είτε 
προγράμματος είτε ωραρίου,.. δεν ξέρω τι άλλου είδους προβλήματα...[…]με 
όσο το δυνατόν πιο δίκαιο τρόπο -και... αν μπορεί, να παίζει[…]και 
συμβουλευτικό ρόλο. Να έχει την εμπειρία και τη γνώση να συμβουλεύει τους 
δασκάλους, τους υπόλοιπους δασκάλους δηλαδή... Θα ήτανε ιδανικό!» (Σ15) 
β) Οργανωτικές και ελεγκτικές αρμοδιότητες του διευθυντή  
Οι γονείς αναγνωρίζουν την γραφειοκρατική πλευρά του διευθυντικού ρόλου 
και διαπιστώνουν ότι απορροφά μεγάλο μέρος του χρόνου του με άγονο τρόπο. 
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Θεωρούν ότι θα μπορούσαν να γίνουν ρυθμίσεις γραμματειακής υποστήριξης, ώστε 
να απελευθερωθεί χρόνος για ουσιαστικές παρεμβάσεις παιδαγωγικού χαρακτήρα.  
«Τώρα, η γραφειοκρατική δουλειά:.. καλύτερα να είχε έναν υπάλληλο, 
να του 'λεγε "γράψε αυτά τα πράγματα", να του τα διαβάσουν το μεσημέρι ή να 
τα διαβάσει αυτός και να τα υπογράψει ή... -να φύγουν!» (Σ11) 
 «Οι διευθυντές δεν είναι μόνο για τα γραφειο...κρατικά, είναι να 
σκύψουν και στα παιδιά! Δεν είναι μόνο να πηγαίνουν το πρωί ν' ανοίγουνε την 
πόρτα ή ν' ανάβουν το καλοριφέρ!» (Σ14) 
«Είναι υποχρεωμένος να το κάνει κι αυτό και θα αναλωθεί και σ' αυτό, 
αλλά πιστεύω ότι ο ρόλος του θα πρέπει να είναι κάτι άλλο, πιο... πιο 
διευρυμένο, πιο μεγάλο δηλαδή από... πέρα από αυτό το γραφειοκρατικό» (Σ15) 
Κάποιοι γονείς διευκρινίζουν ότι τα καθήκοντα του διευθυντή απαιτούν 
κυρίως  διαχειριστικές και οργανωτικές ικανότητες, που επηρεάζουν σημαντικά την 
καλή λειτουργία της σχολικής μονάδας. Πάντως, η οργάνωση και διοίκηση του 
ελληνικού σχολείου σε επίπεδο σχολικής μονάδας εκ των πραγμάτων δεν έχει ευρύ ή 
μελλοντικό προσανατολισμό, καθώς ο ρόλος της κεντρικής εξουσίας αποδεικνύεται 
όχι μόνο επιτελικός αλλά σε μεγάλο βαθμό και εκτελεστικός (Σαΐτης, 2005). 
 «Έχει αρμοδιότητες... της λειτουργίας του σχολείου, δηλαδή,.. Το 
σχολείο είναι μια επιχείρηση. Χρειάζεται... είναι θέματα συντήρησης,.. θέματα 
οργάνωσης εκδηλώσεων,.. θέματα υλικού που πρέπει να έχει το σχολείο μέσα,.. 
θέμα επάνδρωσης του σχολείου[…]Πρέπει να έχει χρήματα για να μπορέσει 
να[…]τα διαχειριστεί...» (Σ13) 
«Ρόλο... Πρώτα απ' όλα, οργανωτικό! Κάποια πράγματα που λείπουν 
απ' τα σχολεία θα πρέπει να φροντίσει ο διευθυντής[…]Να λύνει κάποια 
προβλήματα![…]Αν δεν υπάρχουν προβλήματα, ...θα μπορεί να κάνει κάποιες 
άλλες κινήσεις. Να μην δημιουργηθούν τα προβλήματα» (Σ09) 
Αρκετοί γονείς επιθυμούν να δίνεται η δυνατότητα στον διευθυντή να 
παρακολουθεί και να ελέγχει την λειτουργία του σχολείου και το διδακτικό έργο των 
εκπαιδευτικών, με στόχο την μάθηση των παιδιών. Αυτό όμως που αξίζει να 
επισημανθεί είναι ότι στις σχετικές αναφορές των γονέων ορισμένοι επιζητούν την 
αυστηρή άσκηση ελεγκτικής και αμερόληπτης εξουσίας, με αιχμές οριακών 
συνεπειών αν χρειαστεί  –αντανακλώντας πιθανότατα την απογοήτευσή τους από την 
έλλειψη κάθε αξιολογικής διαδικασίας στην ελληνική δημόσια εκπαίδευση και την 
εμπειρία ακραίων φαινομένων ανεπάρκειας ή αδιαφορίας κάποιων εκπαιδευτικών.  
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«Θέλω έναν διευθυντή που να πηγαίνει και μες στην τάξη την ώρα που 
κάνει ο δάσκαλος μάθημα[…]να πάρει μια εικόνα![…]Πώς είναι η λειτουργία 
του! Αν τα παιδιά συμμετέχουν, αν ο δάσκαλος κάνει σωστά τη δουλειά του. 
Αυτό δεν θα πρέπει να ελεγχθεί;» (Σ09) 
«…και κάτι άλλο: ο διευθυντής να πήγαινε σε άλλο σχολείο[…]και να 
έδινε βαθμό στον δάσκαλο! Και στο δικό του το σχολείο ας έρχονταν κι ένας 
άλλος διευθυντής να βαθμολογήσει, που δεν θα τους ήξερε...» (Σ11) 
«Να μην αισθάνεται [ο δάσκαλος] δεδομένος σε μία δουλειά! Δηλαδή, 
να έχει τον φόβο ότι "άμα δεν θα κάνω σωστά τη δουλειά μου, μπορεί και να 
φύγω... και τι θα κάνω;"[…]Δηλαδή, να μπορεί [ο διευθυντής] να μπει στην 
τάξη. Κάνει δουλειά ή απλά κάθεται και διαβάζει την εφημερίδα και τα παιδιά 
ζωγραφίζουνε;[…]Να συζητάει μ' έναν δάσκαλο. Να υπάρχει ένας έλεγχος 
γενικά» (Σ16) 
Στο ίδιο πνεύμα, υπάρχουν και πιο μετριοπαθείς απόψεις, που δεν 
περιλαμβάνουν την αυστηρή, τιμωρητική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, 
υπογραμμίζουν όμως την ανάγκη να ελέγχεται το προσωπικό του σχολείου για 
πλημμελή άσκηση καθηκόντων και, με κατάλληλους χειρισμούς εκ μέρους του 
διευθυντή, να τηρούνται με συνέπεια οι αρχές λειτουργίας του σχολείου. Πρόκειται 
μάλλον για εφαρμογή ενός είδους «εποικοδομητικής γραφειοκρατίας», που 
επικαλείται τους κανονισμούς κυρίως για να λύνει προβλήματα παρά για να τιμωρεί 
λάθη (Hoy & Sweetland, 2001:318). 
«Ο διευθυντής πρέπει να ’ναι υποστηρικτικός, να ’ναι όμως και 
ελεγκτικός. Δεν μπορεί να είναι τα δυο τα φιλαράκια: "τι ωραία, τι καλά!" 
...πάει το 'χασες το σχολείο! Δηλαδή, είναι το κεφάλι του σχολείου και μετά όλα 
τ' άλλα» (Σ07) 
 «…και κάποιους εκπαιδευτικούς που βλέπει εμφανώς ότι τον ρόλο τους 
τον περιορίζουν στην τετράωρη καθημερινή μετάβαση από το σπίτι στο σχολείο 
κι απ' το σχολείο στο σπίτι, επίσης θα πρέπει να επέμβει... και να υποδείξει με 
ευγένεια, αλλά εκπληρώνοντας τον ρόλο του, το πώς πρέπει ο εκπαιδευτικός... 
να συνεχίσει την διδασκαλία» (Σ03) 
 «Να τον βάζει λίγο στη θέση του, γιατί μερικοί χάνουνε λίγο τον 
μπούσουλα[…]Θα μπορούσε -και θα 'πρεπε...[…]Πολλοί χάνουν τον δρόμο 
τους[…]Τώρα πια δε νομίζω ότι ζούμε σ' εποχές που μπορούμε ν' ασκήσουμε 
άμεσα εξουσία. Δεν είναι αυτό το ζητούμενο» (Σ04) 
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Όπως προαναφέρθηκε, ένας συνδυασμός «τάσεων καθοδηγητικού και 
συμμετοχικού χαρακτήρα, διαδικασιών που εκπορεύονται άνωθεν ή πηγάζουν από 
την βάση, πειθαρχίας και ευελιξίας, θα μπορούσαν να αποτελέσουν κλειδιά για 
υψηλού επιπέδου αποδόσεις εκ μέρους των εκπαιδευτικών» (Somech, 2005:794). 
Στην κατεύθυνση αυτή, ακούγονται και απόψεις που αφίστανται από την άσκηση 
περιοριστικής/ελεγκτικής εξουσίας, υποδεικνύοντας προοπτικές συνεργασιών ή και 
πρωτοβουλιών ανανέωσης, ως νέες ουσιώδεις ορίζουσες της εκπαιδευτικής ηγεσίας. 
«Πιστεύω ότι ο ρόλος του διευθυντή δεν είναι... του αστυνόμου! 
Δηλαδή, εντάξει,.. να ελέγχει τους δασκάλους,.. αν υπάρχει μια σχετική ησυχία 
μες στην τάξη, αλλά... Δεν μπορεί να κάνει τον κατάσκοπο,.. δεν μπορεί να 
μπαίνει... σε θέματα ίσως που δεν τον αφορούν» (Σ02) 
 «…πρέπει ο διευθυντής να μην είναι ένας ρόλος στείρος[…]Ο ρόλος 
του διευθυντή είναι να πιάσει ένα σχολείο, να δει με βάση την δυναμική του 
σχολείου τι δυνατότητες έχει... xμ, και ... να συγκεντρώνει[…]τουλάχιστον μια 
φορά τον μήνα τους εκπαιδευτικούς, να μαθαίνει για το επίπεδο του σχολείου 
και να προτείνει κι αυτός...» (Σ03) 
 «Δηλαδή, να μην είναι το γραφείο,.. κι ελέγχω τον Σύλλογο Δασκάλων 
κι ελέγχω τους βαθμούς κι[…]ελέγχω αν έχει πετρέλαιο!.. Δεν είναι η δουλειά 
του αν έχει ή δεν έχει πετρέλαιο,.. αν... [θυμωμένα] Αυτό παίρνει τηλέφωνο κι 
έρχεται και το λύνει ο αρμόδιος, ο δήμος,  ποιος είναι;[ήρεμα]Δουλειά του είναι 
να φέρνει καινούργια μηνύματα... Να πιάνει τα σημεία των καιρών…» (Σ12) 
Σύμφωνα με την Tschannen-Moran (2009:239), «σε σχολεία με 
γραφειοκρατικό και αυστηρά ελεγκτικό προσανατολισμό οι δάσκαλοι συνήθως δεν 
αναπτύσσουν τον αναμενόμενο επαγγελματισμό σχετικά με τους μαθητές και δεν 
υπερβαίνουν τις ελάχιστες προσδοκίες» –κάτι που αντιστρέφεται σε περιβάλλον 
εμπιστοσύνης. Υπάρχουν γονείς που συμφωνούν ότι ένας διαφορετικός τρόπος να 
οργανωθεί η αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου και να ενισχυθεί η 
επαγγελματική απόδοση των εκπαιδευτικών είναι ένα στυλ ηγεσίας που 
πραγματοποιείται «και με μυαλό και με καρδιά», δηλαδή στηρίζεται περισσότερο σε 
αξίες και πεποιθήσεις παρά σε εκτελεστικές οδηγίες (Murphy, 2002:188). 
«…ο διευθυντής, εφ' όσον δίνει εντολή στον δάσκαλο ή στη δασκάλα,.. 
είναι και η εμπιστοσύνη που έχει. Είναι και η... κουλτούρα, που βγαίνει στα 
παιδιά. Εφ' όσον είναι... κάτι που το νιώθει ο διευθυντής ότι έχει βγει καλό... 
και τα παιδιά πώς συμπεριφέρονται, βέβαια θα κάνει έλεγχο, αλλά είναι και η... 
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και η ζεστασιά του σχολείου! Άμα βγαίνει κάτι καλό και άμα είναι και η 
εμπιστοσύνη, άμα είναι... οι δάσκαλοι τον σέβονται τον διευθυντή,.. δεν 
χρειάζεται τόσο έλεγχο... Εφ' όσον οι δάσκαλοι πάνε με την ...περιέργεια "τι θα 
μας δώσει ο διευθυντής" και αμέσως να το δίνουν στα παιδιά, νομίζω ότι... δεν 
χρειάζεται και τόσο έλεγχο...» (Σ10) 
γ) Η καλλιέργεια συνεργασιών με το προσωπικό και τους γονείς  
Ένα από τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τον αποτελεσματικό διευθυντή  είναι 
η ικανότητά του να διευκολύνει την ροή πληροφοριών και την ανάπτυξη σκόπιμων 
συνεργασιών μεταξύ του προσωπικού του σχολείου για όλα τα θέματα που αφορούν 
την εργασία τους (Reynolds & Teddlie, 2000). Αυτό ακριβώς τονίζεται και από τα 
υποκείμενα της έρευνας: ο διευθυντής πρέπει να συνεργάζεται τακτικά με τους 
δασκάλους, ατομικά και ομαδικά, να ανατροφοδοτείται η επικοινωνία με αμοιβαίο 
και ανοιχτό τρόπο –ώστε να αποφεύγονται παραγοντισμοί και παρεξηγήσεις– και οι 
δάσκαλοι να νιώθουν ότι ο διευθυντής αναγνωρίζει και τρέφει προσδοκίες για το έργο 
τους. Το να πιστεύει ο διευθυντής στις ικανότητες των ανθρώπων που έχει δίπλα του, 
να τους θεωρεί αυτόνομους και πολλά υποσχόμενους επαγγελματίες, είναι σημαντικό 
για την απόδοσή τους  και την ανάπτυξη του σχολείου (Πασιαρδής, 2004). 
«…η συνεχής επαφή με τους δασκάλους. Όχι "εγώ είμαι διευθυντής-κι 
εσείς πρέπει να κάνετε αυτό", αλλά όντως να συζητιούνται τα προβλήματα του 
σχολείου! Να συζητιούνται τα προβλήματα των μαθητών[…]Θα πρέπει να 
έχουν μια συνεργασία συνεχόμενη...» (Σ12) 
«…να ξέρει και ο διευθυντής τι γίνεται, πώς γίνεται, πώς προχωράνε... 
να είναι ενημερωμένος! Και αυτό γίνεται πάλι αν έχει συνάντηση και μαζί με 
όλες-όλους, εκεί στο σχολείο και ένας-ένας…» (Σ01) 
 «Ο καλός διευθυντής είναι αυτός που θα έχει ανθρώπους δίπλα του 
εμπιστοσύνης, που θα έχει ανθρώπους ικανούς, θα πιστεύει σ' αυτούς και θα 
θεωρεί ότι μπορούν να... να κρατήσουνε τις τάξεις τους -έτσι όπως πρέπει να τις 
κρατήσουν- και δεν θα δημιουργεί ίντριγκες κι ο ίδιος,.. άθελά του ή ηθελημένα, 
δεν ξέρω,.. μέσα στο σχολικό περιβάλλον, αλλά θα φροντίζει να κρατάει τις 
ισορροπίες» (Σ02) 
Ο διευθυντής που χρωματίζει την παρουσία του με χροιά αυταρχισμού ή 
ευνοιοκρατίας αποδεικνύεται δυσάρεστος και τελικά αναποτελεσματικός, εφ’ όσον 
συμβάλλει στην δημιουργία «κρίσιμων επεισοδίων» (Angelides & Ainscow, 
2000:151) και καταργεί την έννοια του «εμείς» σε μια κοινότητα μάθησης 
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(Sergiovanni, 1994:217). Οι γονείς συμφωνούν ότι «η διαμόρφωση θετικού κλίματος 
σε μια σχολική μονάδα εξαρτάται κυρίως από τον διευθυντή της» (Πασιαρδής, 
2004:114), ο οποίος, ως «πρώτος μεταξύ ίσων» (Σ03), καλείται να αναδειχθεί σε 
μοχλό απρόσκοπτης, γόνιμης επικοινωνίας, δίνοντας κατεύθυνση και υπόσταση στις 
προσπάθειες όλων για μάθηση και πρόοδο. Από την άλλη, τονίζουν ότι η ιεραρχία 
πρέπει να είναι σαφής και να μην ισοπεδώνονται, ως συνήθως, οι ρόλοι –κάτι που ως 
ευθύνη επιμερίζεται και στις δύο πλευρές και μάλλον ερμηνεύεται και πάλι, σε 
μεγάλο βαθμό, από την έλλειψη αξιοκρατικών επιλογών στην εκπαίδευση. 
«…ο διευθυντής[…]να φτιάξει αυτές[…]τις σχέσεις στο σχολείο, όπως 
σε μια οικογένεια. Να αισθάνονται ότι ο δάσκαλος πάει... είναι μέσα στο σπίτι 
του, όχι είναι στη δουλειά να πάει... δηλαδή "θα πάω να κάνω τις τέσσερις 
ώρες"...  Δηλαδή, να πάει με χαρά!» (Σ06) 
«…άμα εσύ έχεις θάρρος, έχεις γνώση, έχεις όρεξη, έχεις κέφι... να 
δώσεις στα παιδιά... άμα ο άλλος που είναι μία σκάλα παραπάνω από σένα, σε 
μειώνει,.. ο δάσκαλος [θα] πέσει!.. Θα πέσει ψυχολογικά. Και... άμα πέσει ο 
δάσκαλος, αμέσως θα περνάει στα παιδιά» (Σ10) 
 «...μία καλή σχέση με τους δασκάλους, διατηρώντας πάντα το προφίλ 
του διευθυντή του σχολείου[…]Θεωρώ δηλαδή ότι οι ρόλοι πρέπει να είναι 
ευδιάκριτοι! Ο διευθυντής είναι διευθυντής. Ο δάσκαλος είναι δάσκαλος. Δεν μ' 
αρέσει, ας πούμε, μέσα στην τάξη να μπει ο διευθυντής την ώρα που γίνεται 
μάθημα κι ο δάσκαλος να του πει: "Έλα, Θανάση, τι κάνεις; Είσαι καλά;" 
[συγχρόνως κάνει μια χειρονομία οικειότητας, ένα υποθετικό χτύπημα στην 
πλάτη] Δεν μ' αρέσει αυτό» (Σ07) 
«Ο δάσκαλος ο οποίος δεν σέβεται τον διευθυντή του είναι δάσκαλος ο 
οποίος δεν θα σεβαστεί τα παιδιά...» (Σ04) 
Πολλοί γονείς τονίζουν ότι ο διευθυντής πρέπει να ενθαρρύνει συλλογικές 
επιδιώξεις, αλλά να είναι και «εκπαιδευτής» (Murphy, 2002:187) –να κατέχει και να 
προσφέρει ο ίδιος αξιόλογη γνώση προς εφαρμογή, να αποτελεί ο ίδιος εκπαιδευτικό 
πρότυπο και να στηρίζει τις επαγγελματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών. 
«…ο διευθυντής πρέπει να υποστηρίζει τον κάθε δάσκαλο» (Σ04) 
«Και ενημέρωση, και για καινούργια πράγματα, και οτιδήποτε τους 
βοηθάει, και... σεμινάρια, παραστάσεις, ό,τι μπορεί να είναι ενδιαφέρον για 
αυτούς και για τα παιδιά…» (Σ01) 
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«Να προσπαθεί όσο περισσότερο να δίνει! Στους δασκάλους να δίνει. Ας 
πούμε, να είχε ο δάσκαλος... Όταν έχει ώρα να πάει στον διευθυντή[…]να πάει 
με όρεξη ότι θα πάρει κάτι απ' αυτόν… και να το δώσει με τη σειρά του στα 
παιδιά!» (Σ10) 
«Υποτίθεται ότι έγινε διευθυντής κι έχει περάσει κάτι παραπάνω,.. έχει 
μεγαλύτερη πείρα... Αυτό πρέπει να το μεταδώσει στους καινούργιους 
δασκάλους,.. στα παιδιά που βγήκαν πριν ένα χρόνο[…]Ο διευθυντής θα πρέπει 
να ενημερώνει και... να είναι από κοντά!..  -ίσως και την ώρα του μαθήματος... 
μέσα στο σχολείο. Δηλαδή, να βοηθάει!» (Σ12) 
Η προσέγγιση των γονέων αναδεικνύει έναν ηγέτη σχολείου που αισιοδοξεί, 
εμπνέει, σέβεται, εμπιστεύεται και, παράλληλα, «εμπρόθετα υποστηρίζει, νοιάζεται κι 
ενθαρρύνει» (Stoll & Fink, 1996:109) –και δεν το κάνει περιστασιακά για να 
πειθαναγκάσει ή να χειριστεί τους άλλους, αλλά για να προσκαλέσει τους ανθρώπους 
με τους οποίους συνεργάζεται να εμπλακούν και να μοιραστούν μαζί του ένα όραμα 
αναβαθμισμένων εκπαιδευτικών εμπειριών για τους μαθητές: 
«Συνεργατικός, οπωσδήποτε, αλλά κυρίως το θέμα... Αυτό που λέω 
εμψύχωση, δεν το 'πα τυχαία. Γιατί αυτό κινητοποιεί και τις ψυχικές δυνάμεις 
των ανθρώπων, με τους οποίους συνεργάζεται» (Σ05) 
Η διαπροσωπική και επαγγελματική αρμονία στην σχολική μονάδα 
διευκολύνει την ροή μεταρρυθμιστικών πολιτικών, προγραμμάτων και διαδικασιών 
(Fullan, 1991). Ο διευθυντής που είναι σε θέση να εκτιμήσει και, πολύ περισσότερο, 
να επηρεάσει ευνοϊκά το κλίμα του σχολείου και  τις διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις 
είναι πιθανότερο να επιτύχει αποτελεσματικές αλλαγές –μικρότερης αλλά και 
μεγάλης κλίμακας– στο σχολείο του, ελαχιστοποιώντας το κόστος και την απειλή που 
περικλείουν (Ιορδανίδης, 2006; Kythreotis και συν., 2010), και αυτό είναι κάτι που 
φαίνεται να το συνειδητοποιούν οι γονείς: 
«Δηλαδή, μόνο αν δουλεύανε, πιστεύω,.. και ο διευθυντής με τους 
συναδέλφους σαν ομάδα, μόνο τότε μπορεί να... Ν' ακούει δηλαδή τις προτάσεις 
τους, να δέχεται... να δέχεται κι ο ίδιος κριτική, γιατί, εντάξει, κανένας δεν είναι 
αλάνθαστος. Να μπορούν να του ασκήσουν καλόπιστη κριτική στο να δούνε με 
ποιον τρόπο θα μπορούσαν να επιτευχθούν όλ' αυτά» (Σ02) 
Τα υποκείμενα της έρευνας αναφέρονται επίσης στην ανάγκη συνεργασιών 
του διευθυντή όχι μόνο με το προσωπικό αλλά και με τους γονείς του σχολείου, 
ατομικά ή και σε επίπεδο Συλλόγου. Επιθυμούν να υπάρχει τουλάχιστον δίαυλος 
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επικοινωνίας με τον διευθυντή –άμεσα ή/και μέσω του δασκάλου– και να μην 
παραμένει αόρατος, περιοριζόμενος στον τυπικά γραφειοκρατικό του ρόλο: 
«…είναι απρόσωπος τελείως, δεν τον γνωρίζει κανείς γονιός, μόνο στον 
αγιασμό τον βλέπουμε ...κι αν θα τον δούμε! Δεν έχει ποτέ... δηλαδή, σε μια 
συνάντηση μας φωνάζει η δασκάλα της τάξης -δεν μπορεί να παραβρίσκεται κι 
ο διευθυντής;..» (Σ09)  
«Ενημέρωση προς τους γονιούς... να δώσει ο διευθυντής... Με το 
παραμικρό, πρέπει να ενημερώνει τους γονιούς» (Σ12) 
«Τους γονείς... δεν ξέρω, είναι λίγο δύσκολο να έχει σχέση προσωπικά, 
γιατί είναι πολλοί οι γονείς. Αλλά, μπορεί να έχει μέσω της δασκάλας. Και, 
ξέρω εγώ, μπορεί σε κάποια συνάντηση που είναι με τη δασκάλα να είναι και ο 
διευθυντής! Να τον γνωρίζουν, να τον ξέρουν... Και οι γονείς νομίζω πρέπει να 
ενημερώνονται ότι... με...με  τι πράγματα μπορούν να πάνε στον διευθυντή αν 
χρειάζονται βοήθεια» (Σ01) 
Μια άλλη συνιστώσα του ρόλου του διευθυντή που αξίζει να συζητηθεί είναι 
ότι πολλοί γονείς που συμμετέχουν στην έρευνα θεωρούν ότι –εκτός όλων των 
υπολοίπων ικανοτήτων και προσόντων του– ο διευθυντής του σχολείου δεν μπορεί 
παρά να προέρχεται και ο ίδιος από τον εκπαιδευτικό χώρο και να είναι οργανικό 
τμήμα της ομάδας των δασκάλων. Αυτές οι αναφορές είναι βεβαίως αντίστοιχες με 
την υφιστάμενη πραγματικότητα, αλλά επίσης υποδεικνύουν την ανάγκη να έχει ο 
διευθυντής άμεση και στενή επαφή με μαθητές και εκπαιδευτικούς, καθώς και πλήρη 
γνώση για το πώς γίνεται η διδασκαλία, ποιες είναι οι ανάγκες των μαθητών  και πώς 
ακριβώς προωθείται η μάθηση στο σχολείο (MacBeath, 2006). 
«Πρώτα εγώ νομίζω, [ο] διευθυντής στο σχολείο πρέπει να είναι και 
αυτός δάσκαλος…» (Σ01) 
 «...να είναι δίπλα στα παιδιά, να διδάσκει ίσως κιόλας... Να είναι δίπλα 
στα παιδιά, όπως ο κοινός δάσκαλος! Ακριβώς αυτό…» (Σ08) 
«…έχουμε την τύχη να έχουμε μία εξαιρετική διευθύντρια στο σχολείο 
[…]τρομερά δραστήρια! Η οποία είναι πολύ κοντά στα παιδιά, έχει σπουδάσει 
κι αυτή ένα χρονικό διάστημα στο εξωτερικό, τ' αγαπάει τα παιδιά -διατηρεί μία 
αυστηρότητα για να είναι λίγο και πιο... αυστηρή διευθύντρια…[γελάει]Γιατί, 
πολλά πράγματα φτάνουνε στη διευθύντρια και θα πρέπει κι αυτή να τα 
διευθετήσει,.. αλλά κάνει πράγματα για τα παιδιά, που τα χαροποιεί[…][και] 
είναι και κοντά τους, διότι[…]διδάσκει ένα δευτερεύον μάθημα[…]οπότε τα 
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πλησιάζει και σαν δασκάλα! Μπαίνει λοιπόν μέσα στην τάξη, γνωρίζει τις τάξεις 
του σχολείου το οποίο εποπτεύει, κι έτσι υπάρχει μία αρμονική συνεργασία και 
με τα παιδιά και με τους γονείς! Έτσι θα 'θελα να 'ναι άλλωστε και η 
διευθύντρια στο σχολείο το ιδανικό, που θέλω εγώ για το παιδί μου» (Σ07) 
 Υπάρχει ωστόσο και η αντιδιαμετρική άποψη που ορίζει έναν διαφορετικό 
τρόπο διαχείρισης της σχολικής πραγματικότητας, όπου επιδιώκεται ο έλεγχος και η 
επίτευξη έργου να επιτυγχάνονται διαχωρίζοντας τα διδακτικά καθήκοντα από τα 
διοικητικά. Πάντως η απόσταση από την τάξη δεν καταργεί την ανάγκη συνεργασιών. 
«Τον διευθυντή θα τον ήθελα να μην...να μην έχει καμιά σχέση με την 
διδασκαλία πλέον. Τον διευθυντή θα τον ήθελα μάνατζερ! Να μπορεί να διοικεί 
στην ουσία το εκπαιδευτικό προσωπικό. Γιατί[…]δεν μπορείς, παράδειγμα, να 
είσαι διευθυντής -με την έννοια ποια; να έχεις όλο τον διοικητικό φόρτο, όλη 
την εργασία- και ταυτόχρονα ν' απαιτείται να πας να μπεις και στην τάξη να 
κάνεις μάθημα[…]Χρειάζεται δηλαδή και μία απόσταση! Καλή η 
συλλογικότητα, καλό και το... -πώς να το πω;- έτσι:.. και ένας βαθμός 
αυτοδιάθεσης που έχουν γενικά τα σχολεία,.. που μπορούν να κανονίζουνε τα 
εσωτερικά τους θέματα... Δεν είναι κακό το να συνεργάζεσαι. Αλλά, από τη 
στιγμή που μιλάμε[…]για την αξιολόγηση, για μετρήσιμες μεθόδους και για 
απτά αποτελέσματα, αντικειμενικά, χρειάζεται και μία λίγο, έτσι, 
αποστασιοποιημένη διοίκηση» (Σ17) 
Κατ’ επέκτασιν, στα πλαίσια μιας άλλου τύπου εκπαιδευτικής διοίκησης, οι 
αυξημένες αρμοδιότητές του διευθυντή θα ήταν δυνατόν να περιλαμβάνουν 
συνιστώσες όπως: δυνατότητα ελέγχου και επιλογής προσωπικού, λογοδοσία και 
ικανότητες επιχειρησιακής διαχείρισης της σχολικής μονάδας (Caldwell, 1997).  
 «…αν έβλεπε ότι κάποιος δάσκαλος, για παράδειγμα, "δεν 
ανταποκρίνεται" στις απαιτήσεις αυτού που έχει φανταστεί ο ίδιος για το δικό 
του το σχολείο -γιατί μιλάμε ότι κι αυτός θα 'χει, φαντάζομαι, στο μυαλό του το 
ιδανικό σχολείο, πώς θα θέλει αυτός να το διοικεί- ναι, πιστεύω ότι θα 
μπορούσε να έχει κάποιο λόγο στο... είτε να προσλάβει κάποιον είτε να τον... 
απολύσει[…]Γιατί είναι σημαντικό να... μπορεί, κατά κάποιο τρόπο, να ελέγχει 
το προσωπικό του, έτσι;.. Γιατί, κι ο ίδιος δεν θα 'θελε να διοικεί κάτι το οποίο 
δεν προχωράει,.. δεν πάει καλά...» (Σ02) 
«Πρέπει να φτάσουμε σ' ένα σημείο όπου ένας άνθρωπος έχει μάθει, 
έχει σπουδάσει και ξέρει τι σημαίνει διαχείριση[…]και[…]ηγεσία[…]με την 
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έννοια του ότι "Λέω και πράττεις”, έτσι; Διότι “Έτσι πρέπει να γίνει, έτσι 
φτιάξαμε το πρόγραμμά μας!" ...Όπως επίσης, να μπορεί να... κινητοποιήσει τον 
δάσκαλο[…]Αυτό μόνο ένας μάνατζερ μπορεί να το κάνει[…]Έχουμε την 
διαχείριση χρήματος, διαχείριση υλικού[…]πρέπει να μπορεί, να τα ξέρει: πού 
να τα μοιράσει, πώς να τα μοιράσει, να μη χάνονται, να μη σπαταλιώνται και... 
πώς μπορεί να κάνει και έσοδα» (Σ04) 
Για τους συμμετέχοντες αλλά και για την εκπαιδευτική έρευνα, φαίνεται ότι 
το στυλ ηγεσίας που συνδυάζει στοιχεία καθοδήγησης και συμμετοχικότητας, αυτό 
που αποκαλείται «ενοποιημένη ηγεσία», συντελεί σημαντικά σε υψηλότερα επίπεδα 
απόδοσης για τους μαθητές (Marks & Printy, 2003, σε Robinson, Lloyd & Rowe, 
2008:666). Σύμφωνα με τους Hoy και Miskel (2005), η κατάλληλη εφαρμογή και 
εξισορρόπηση συνδυασμών διαφόρων στυλ ηγεσίας, αναλόγως των συνθηκών, 
εγγυάται τα καλύτερα αποτελέσματα. Ωστόσο, με αφορμή απόψεις όπως οι 
προηγούμενες, η σχετική συζήτηση εισέρχεται σ’ ένα διαφορετικό πλαίσιο, που 
επιβάλλει νέες οπτικές για τον ρόλο της σχολικής ηγεσίας στις σύνθετες 
εκπαιδευτικές απαιτήσεις της σύγχρονης πραγματικότητας. 
δ) Η αναπλαισίωση του ρόλου του διευθυντή 
Κάποιοι γονείς δηλώνουν ήδη σαφώς ότι επιθυμούν να υπάρξει ένα πλαίσιο 
εντός του οποίου ο διευθυντής θα υπερβεί τις τυπικά γραφειοκρατικές αρμοδιότητες, 
υπό τις οποίες κατά κανόνα ορίζεται η παρουσία του τις τελευταίες δεκαετίες στον 
ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο, νοηματοδοτώντας την παρουσία και την δράση του 
μέσω ουσιαστικών παρεμβάσεων για την ανάπτυξη του σχολείου που εποπτεύει.  
«…είναι... καταλυτικός ο ρόλος του [διευθυντή] για την μορφή ενός 
σχολείου! Για την μορφή και ενός... μεμονωμένου σχολείου -εκτός του γενικού 
συστήματος, έτσι;- και του γενικού προγράμματος που πρέπει ν' ακολουθούν 
όλα τα σχολεία, τα δημόσια σχολεία» (Σ15) 
 «Δεν γίνεται να κυβερνηθούν όλα τα σχολεία από το υπουργείο. Άρα ο 
διευθυντής υπάρχει για κάποιο λόγο[…]Φυσικά, πρέπει να έχει διευρυμένες 
αρμοδιότητες. Από τον ίδιο τον φορέα» (Σ03) 
Οι αφηγήσεις πολλών γονέων αφορούν σαφώς ένα σχολείο που δεν καλείται 
να υιοθετήσει ή και, άκριτα, να διεκπεραιώσει επιβαλλόμενες αλλαγές, αλλά είναι σε 
θέση να συμμετέχει στους σχετικούς σχεδιασμούς και να υλοποιεί στοχευμένες 
παρεμβάσεις που ανταποκρίνονται στις δυνατότητες και τις ανάγκες του. Ο 
διευθυντής ενός σχολείου που είναι σε θέση να ασκεί και εσωτερική πολιτική πρέπει 
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να έχει κατάλληλη προετοιμασία και  ανάλογα εφόδια για να ανταποκριθεί στις νέες 
απαιτήσεις του ρόλου του (Fullan, 1991). 
«Εγώ λοιπόν, ναι, θα ήθελα έναν διευθυντή, σ' αυτό το ιδανικό σχολείο, 
να έχει μία ελευθερία κινήσεων, να έχει μία ελευθερία πρωτοβουλιών -
οριοθετημένη πάντα, έτσι;.. δεν θέλω να πω ότι θα υπερβαίνουμε... να 'ναι 
ευδιάκριτοι οι ρόλοι- ...και να μπορεί να έχει και μία ευκολία να απευθύνεται 
στον ανώτερό του, χωρίς γραφειοκρατία[…]να μπορεί να κινείται λίγο πιο 
ελεύθερα, να ελίσσεται λίγο πιο ελεύθερα. Γιατί κανείς άλλος δεν ξέρει 
καλύτερα το σχολείο του από έναν διευθυντή» (Σ07) 
Είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον ότι υπάρχουν γονείς που θεωρούν ότι το σχολείο 
«ανήκει» στους ανθρώπους που αποτελούν τον μαθητικό και εκπαιδευτικό πληθυσμό 
του και δεν εντάσσεται απλώς, απρόσωπα, σε μια γραφειοκρατική εκπαιδευτική 
δομή. Κατ’ επέκτασιν, πιστεύουν ότι το σχολείο –και ιδιαίτερα ο διευθυντής του– 
μπορεί και πρέπει να θέτει στόχους, να παρακολουθεί και να αξιολογεί την πορεία 
εφαρμογής τους, μέσω συλλογικών διαδικασιών και υπεύθυνων δεσμεύσεων όλων 
των εμπλεκομένων (Πασιαρδής, 2004). Κάποιοι γονείς μιλούν και για όραμα που, με 
ευθύνη του διευθυντή κυρίως, διαχέεται σε όλη την σχολική μονάδα και 
προσανατολίζει τις προσπάθειες όλων για επίτευξη και πρόοδο. Αξίζει να σημειωθεί 
ότι αρκετοί γονείς αναφέρονται σε συλλογικότητα, αλλά και πάλι δεν φαίνεται να 
προκρίνουν μια ηγεσία διανεμητική, επιφυλασσόμενοι πιθανόν για τον κίνδυνο 
διαλυτικών εξελίξεων, καθώς το υφιστάμενο εκπαιδευτικό περιβάλλον, κατ’ αρχήν, 
δεν έχει ασκηθεί σε παρόμοιες λειτουργίες (Harris και συν., 2007). Ένας συνδυασμός 
δυναμισμού και ευελιξίας φαίνεται πως αποδίδει ανάλογα με τους ανθρώπους, τις 
καταστάσεις και την χρονική στιγμή (James & Connoly, 2000). 
«Να βάζει τους στόχους. Ναι. Και[…]να τους παρακολουθεί και στην 
πορεία, γιατί πάντα δεν είναι και ένας στόχος πραγματοποιήσιμος! Να βλέπει 
και την εξέλιξη του στόχου αυτού: έχει επιτευχθεί;.. Και, αν δεν έχει επιτευχθεί, 
γιατί; Κάτι φταίει... Δεν μπορεί να φταίνε πάντα ούτε οι εκπαιδευτικοί ούτε τα 
παιδιά» (Σ03) 
 «Είναι σημαντικό, πιστεύω, να θέτει κάποιος στόχους, οποιουσδήποτε, 
στο μυαλό του -και στην συγκεκριμένη περίπτωση μιλάμε για κάποιον που θα 
'χει τον ρόλο του διευθυντή. Δηλαδή: "Θα ήθελα το σχολείο μου να προάγει την 
μάθηση, σε συνδυασμό, για παράδειγμα, με την ψυχοσυναισθηματική τους 
ανάπτυξη, των παιδιών. Τι μπορώ να κάνω γι’ αυτό;.." Δηλαδή, να βάζει στο 
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μυαλό του: "Τι μπορώ να κάνω για να το πετύχω αυτό;" ή... "Τι μπορώ να 
κάνω για να καλυτερέψω αυτό που ήδη έχω;" ...Ναι! Πιστεύω ότι είναι πολύ 
σημαντικό να θέτει τέτοιους στόχους[…]να… έχει ένα πρόγραμμα στο μυαλό 
του και να βλέπει τρόπους με τους οποίους θα μπορούσε να το πετύχει» (Σ02) 
«Εάν υπάρχει κάποιο... όραμα, μία φιλοσοφία δηλαδή αντιμετώπισης 
της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας, αυτή θα πρέπει με κάποιο τρόπο να 
διαχυθεί σε όλη την ομάδα των ανθρώπων, η οποία ασχολείται... μ' αυτό το 
πράγμα. Και αυτό, σε μεγάλο βαθμό, είναι ευθύνη του διευθυντή!» (Σ05) 
Επίσης, πρωταρχικό καθήκον για τον διευθυντή που διαχειρίζεται μια σχολική 
μονάδα, σε πλαίσια αποκεντρωμένων εξουσιών, είναι η ανάπτυξη εκπαιδευτικών 
πρωτοβουλιών και η εισαγωγή καινοτομιών. Ο διευθυντής ενός σύγχρονου σχολείου 
«δρα με ισχυρό τρόπο όταν είναι σε θέση να διαβάζει το συγκείμενο και να 
ενθαρρύνει εγκαίρως τους υποστηρικτές βελτιωτικών αλλαγών» (Seashore, 
2009:131). Αυτό είναι και το μήνυμα των γονέων προς την εκπαιδευτική ηγεσία του 
σημερινού ελληνικού σχολείου, που καλείται να διαμορφώσει ένα νέο σχολικό κλίμα: 
 «…να προωθεί ιδέες στους εκπαιδευτικούς, τις οποίες οι εκπαιδευτικοί, 
πάλι κατ' επιλογήν τους, θ' αρχίσουν να υλοποιούν» (Σ03) 
«Και να τους προτρέπει[…]σε καινούργια πράγματα. Γιατί, εγώ πιστεύω 
στην πρωτοβουλία του κάθε εκπαιδευτικού... Να τους προτρέπει να... να κάνουν 
κάτι καινούργιο στην τάξη τους ή και στο σχολείο ολόκληρο: Παρουσιάσεις 
βιβλίων, ξέρω 'γω, για παράδειγμα,.. είναι μια ωραία εκδήλωση, και για τα 
παιδιά και για τους γονείς πολλές φορές ή... μουσικές εκδηλώσεις, μουσικές 
παραστάσεις ή... Γενικώς, να τους προτρέπει στο καινούργιο, ώστε να 
δημιουργούνε καινούργια πράγματα...» (Σ15) 
«Και, να πιάνει τα μηνύματα! Γιατί, δεν είναι μόνο μάθημα... όχι... 
Πρέπει να φέρνει καινούργιες ιδέες σ' ένα σχολείο! Να το κάνει πρότυπο, να... 
Δηλαδή: με τη δουλειά του... με την αντίληψη... να ακούει, να μαθαίνει... και να 
τα φέρνει τα καλά στο σχολείο!..[…] Να τα μεταδίδει στους εκπαιδευτικούς, κι 
οι εκπαιδευτικοί με τη σειρά τους στα παιδιά... Έτσι τον φαντάζομαι τον 
διευθυντή» (Σ12) 
Συνοψίζοντας, το σχολείο οφείλει να συνδιαλέγεται με το εσωτερικό και 
εξωτερικό περιβάλλον του με τρόπο ιδιαίτερο και μοναδικό, όπως μοναδικοί είναι και 
οι ανθρώπινοι και υλικοί πόροι που διατίθενται κατά περίπτωση. Η ικανοποίηση 
αυτών των ιδιαίτερων αναγκών, ικανοτήτων και προσδοκιών συναρτάται ευθέως με 
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ζητήματα αποκέντρωσης και αυτενέργειας του σχολείου, αλλά  και με την ικανότητα 
όσων ηγούνται να αξιοποιούν πλήρως αυτό το πνευματικό, κοινωνικό και διανοητικό 
κεφάλαιο  (Caldwell, 2008).   
4.1.7.4. Η πρόκληση αυτοτελών επιλογών και δράσεων στο σχολείο 
Ένα σχολείο «ανοιχτό» στην οικογένεια και την κοινότητα είναι ένα σχολείο 
που λειτουργεί και αναπτύσσεται  αποδεχόμενο τις ιδιαιτερότητες του μαθητικού του 
πληθυσμού και διαλεγόμενο με το κοινωνικό, εκπαιδευτικό και πολιτιστικό 
συγκείμενό του (Riley, 2008). Κάθε αναζήτηση αποτελεσματικότητας και κάθε 
σχεδιασμός βελτίωσης νοείται υπό την προϋπόθεση της συμμετοχής της σχολικής 
μονάδας, η οποία θα μπορεί να συμβάλλει ουσιαστικά στην διαμόρφωση της 
επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής, να διατηρεί το δικαίωμα κριτικής στάσης και να 
είναι, επιπλέον, σε θέση να διαμορφώνει ένα είδος εσωτερικής πολιτικής, ανάλογα με 
τις ανάγκες και τις δυνατότητές της (Μαυρογιώργος, 1999; Παμουκτσόγλου, 2001). 
Η μεγάλη πλειοψηφία των ερωτώμενων εμφανίστηκε δύσπιστη ή και αρνητική σε μια 
προοπτική υψηλού βαθμού αυτοτέλειας της σχολικής μονάδας, εκφράζοντας μάλιστα 
συγκεκριμένους ενδοιασμούς για το υπόβαθρο συλλογικότητας και οργανωτικής 
επάρκειας που απαιτείται. Δομές και κουλτούρες που διαρθρώνονται με αδύναμο 
τρόπο (Bennett & Harris, 1999) φαίνεται πως χαρακτηρίζουν το ελληνικό σχολείο. 
«Δεν το καταλαβαίνω το θέμα αυτονομία. Να μην υπάγονται στο 
κράτος;.. Δηλαδή, να υπάρχει ένα άλλο κράτος εκεί;..» (Σ11) 
«Δεν ξέρω τώρα κατά πόσο είναι εφικτό αυτό. Δεν ξέρω κατά πόσο 
είναι εφικτό...» (Σ03) 
«Δεν νομίζω ότι έχουμε αυτή την δυνατότητα. Δηλαδή παραμένει πολύ 
ουτοπικό το να δουλεύει το κάθε σχολείο...» (Σ04) 
«Αυτό,.. εξαρτάται όμως απ' το... [δισταγμός] Θα είναι έτοιμοι οι 
εκπαιδευτικοί... ν' αυτονομηθούν;.. Ή θα πέσει ο τσακωμός: ποιος;- και τι;-
και;[…]Εδώ... [μικρός δισταγμός] Δεν μπορώ, δεν μπορώ να το σκεφτώ,.. 
[…]Γιατί δεν... Δεν θα είναι άνθρωποι που:.. είμαστε έξι, είμαστε αυτόνομοι, 
κάνουμε αυτό!..[…]Δεν νομίζω να πετύχει!.. Θέλουμε κάποιον από πάνω... Δεν 
είμαστε έτοιμοι για πρωτοβουλίες» (Σ12) 
 «…σε θέματα εκπαίδευσης... επειδή είμαστε μια χώρα, θα ήθελα να 
είναι κάπως... για όλα τα σχολεία το ίδιο. Δεν νομ... δεν πιστεύω ότι κάποιο 
σχολείο... κάποιο σχολείο να κάνει μόνο του... το τι θα εκπαιδευτούν τα 
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παιδιά[…]Η κεντρική διοίκηση να βγάλει... -εφ' όσον λάβει υπ' όψιν και[…]τις 
προτάσεις που θα γίνουν απ' τα σχολεία» (Σ13) 
Οι περισσότεροι γονείς θεωρούν ότι δεν είναι εφικτή η ανάδειξη της 
εκπαιδευτικής μονάδας σε ανεξάρτητο φορέα διαμόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής 
και φαίνεται να προτιμούν ενδιάμεσες μορφές συμμετοχής της στην εκπαιδευτική 
διοίκηση. Πιθανότατα, οι επιφυλάξεις τους αντανακλούν την ανάγκη να υπάρχει ένας 
«συστημικός έλεγχος εξισορρόπησης» που διασφαλίζει τα λιγότερο επιτυχημένα 
σχολεία από τον κίνδυνο να παραπαίουν και να διαλύονται, όταν καλούνται να 
λειτουργήσουν στα πλαίσια κάποιας αυτονομίας (Stoll & Fink, 1996:56). Η  
κουλτούρα συλλογικότητας  –μια βασική προϋπόθεση εκπαιδευτικής αποκέντρωσης–
που θα μπορούσε να διαμορφώσει «έναν κοινό τόπο συνάντησης συμφερόντων, 
αναγκών και προτεραιοτήτων» κι ένα ενιαίο όραμα (Μαυρογιώργος, 1999:136), θα 
χρειαζόταν πολύ χρόνο, μια γενιά ίσως, για να επιτευχθεί στην ελληνική 
πραγματικότητα, σύμφωνα με μια χαρακτηριστική άποψη γονέα: 
«...ξεκινώντας απ' την παιδεία: απ' τα παιδιά τα ίδια! Ένα τέτοιο... 
είναι... όπως είπα: οι μικρές ομάδες των παιδιών,.. οι εργασίες! Από κει θα 
μάθουν να δουλεύουν: πέντε-πέντε, τέσσερα-τέσσερα,.. Θα βλέπουν ότι το 
αποτέλεσμα είναι ενθαρρυντικό,.. θα βλέπουν τους καρπούς τους,.. ότι 
αποδίδουν... Και έτσι, σιγά-σιγά θα μάθουμε να δουλεύουμε κατά ομάδες. Μετά, 
μπορούμε να αυτονομηθούμε... Είναι κάτι ανάλογο με τους συνεταιρισμούς: 
αποτύχαν όλοι! Αυτονομηθήκανε και αποτύχανε. Δεν πήγε τίποτα...» (Σ12) 
Ως συνέπεια των προηγουμένων, οι γονείς φαίνεται πως επιθυμούν ένα 
σχολείο με «ρυθμισμένη αυτονομία» (Fischer, 2003:252), που διαθέτει κάποιου 
βαθμού οργανωτική και διδακτική αυτονομία, λειτουργεί όμως σε ένα κανονιστικό 
πλαίσιο κατευθύνσεων και αξιολογητικού ελέγχου που ορίζεται από το υπουργείο: 
«Κάποιους μεγαλύτερους βαθμούς ελευθερίας για όλους! Όχι αυτόνομο, 
με την έννοια της οικονομικής υπόστασης. Βαθμούς ελευθερίας, όσον αφορά 
τον τρόπο διδασκαλίας, όσον αφορά το μαθησιακό αντικείμενο, όσον αφορά... 
δηλαδή τέτοια πράγματα. Να μην είναι όλα απόλυτα ενταγμένα σε ένα καλούπι, 
το οποίο έρχεται από πάνω. Να υπάρχουνε κάποιοι βαθμοί ελευθερίας. Αυτό 
σημαίνει ότι οι πιο...δημιουργικοί[…]από την εκπαιδευτική κοινότητα θα 
μπορούν, θα τους λύνονται τα χέρια για να κάνουνε κάτι παραπάνω, στην 
κατεύθυνση που μίλησα προηγουμένως. Οι λιγότερο δημιουργικοί απλώς θα 
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αναπαράγουν αυτό που τους έρχεται ως ...προτεινόμενη διαδικασία[…]και θα 
περιορίζονται σ' αυτό... ό,τι τους έρχεται απ' το Υπουργείο Παιδείας» (Σ05) 
«Εγώ είμαι υπέρ αυτού του πράγματος, γιατί... μόνο έτσι δίνει στον 
εργαζόμενο, και στον κάθε εργαζόμενο... να πάρει την πρωτοβουλία  να κάνει 
ορισμένα πράγματa… για το καλό του σχολείου βέβαια. Όχι καταστρατήγηση 
όλου του συστήματος, μην πάμε και στην άλλη άκρη[…] Πρέπει να 'χει κι ένα 
βαθμό αυτονομίας. Πρέπει. Δεν νομίζω ότι αυτό είναι κακό, μάλλον σε όφελος 
θα βγει αυτό... και των παιδιών πάνω απ' όλα, και των εκπαιδευτικών» (Σ15) 
«Εγώ θα προτιμούσα το κάθε σχολείο... εκτός από τη βάση που θα πάρει 
από το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευτικών, που το έχουμε στην Ελλάδα, να 
ήταν και λίγο πιο... ανεξάρτητο, να μην είμαστε... φόρματ όπως το Α4 –να [μην] 
είμαστε φόρματ σε όλα. Να έχει την ελευθερία το κάθε σχολείο, να κάνει κάτι 
πράγματα... Και νομίζω ότι αυτό ήδη έπρεπε να το είχαμε κάνει![…] να έχει πιο 
μεγάλη ελευθερία το σχολείο, να μην τα παίρνει όλα από το υπουργείο, να κάνει 
κάτι ξεχωριστό!»  (Σ06) 
Σημειώνεται ότι η διάκριση μεταξύ εκπαιδευτικής και οικονομικής 
αυτονομίας δεν διαφεύγει των γονέων και σπεύδουν να απορρίψουν κατηγορηματικά 
κάθε σύνδεση του σχολείου με οικονομικές/αγοραίες επιρροές. Το θέμα είναι 
ιδιαίτερα αμφιλεγόμενο, ακόμα και για χώρες με μεγάλο βαθμό σχολικής 
αυτοδιαχείρισης,  καθώς εγείρονται μια σειρά καίρια ερωτήματα για την μάθηση και 
την θέση του σχολείου σε μια «οιονεί αγορά» (Caldwell, 2008; Fischer, 2003:253). 
«Πρέπει να την ορίσουμε την αυτονομία. Εννοούμε εκπαιδευτική 
αυτονομία μόνο, στο πλαίσιο της μάθησης;.. Εννοούμε υλική αυτονομία;.. Τι 
εννοούμε αυτονομία; Κι αν εννοήσουμε, παράδειγμα, υλική αυτονομία[…]θα 
προχωρήσουμε σε μια αμερικανοποίηση του μοντέλου, στο τέλος, όπου ανάλογα 
με τους στόχους που επιτυγχάνεις, θα πάρεις και τα χρήματα που θέλεις. Κάπου 
εκεί θα πάμε. Και σ' αυτό είμαι κάθετα αντίθετος…» (Σ17) 
Στην προσπάθεια αρκετών γονέων να περιγράψουν τα όρια και τον τρόπο 
διαμόρφωσης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής από την σχολική μονάδα θίγονται, 
εκτός από την κουλτούρα συνεργασιών, και μια σειρά άλλα, συναφή θέματα, όπως: η 
σχολική ηγεσία, η αξιολόγηση των σχολείων, η λογοδοσία, η επιλογή/ανάπτυξη του 
προσωπικού σε σχέση με την κατεύθυνση του σχολείου. Οι προσεγγίσεις των γονέων 
παρά το γεγονός ότι παραμένουν ενδεικτικές, αποκαλύπτουν ταυτόχρονα την διάχυση 
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του σχετικού προβληματισμού για την άρση της θεσμικής απομόνωσης του σχολείου 
(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008; Μαυρογιώργος, 1999). 
 «Εκεί πρέπει [ο διευθυντής] να 'ναι μάνατζερ... Έτσι; Χωρίς γνώσεις 
μάνατζερ δεν πας πουθενά. Σ' ένα τέτοιο σχολείο» (Σ04) 
«…να του δώσει [του σχολείου] επιπλέον αρμοδιότητες, να μπορεί να 
καθορίσει τα του οίκου του, ν' αξιολογηθεί αν πέτυχε τους στόχους του ή όχι -
γιατί όχι; δεν είναι κακό![…]Να το αυτονομήσει! Να το απελευθερώσει,.. αλλά 
ταυτόχρονα να του μεταβιβάσει αρμοδιότητες και ευθύνες, για τις οποίες θα 
είναι κι υπόλογο[…]Να υπάρχει η αυτονομία του, ελεγχόμενη κατά κάποιον 
τρόπο, ώστε το ευρώ που δίνει ο κάθε φορολογούμενος ότι αξίζει πραγματικά 
να πάει στο σχολείο και στον εκπαιδευτικό. Να υπάρχει ένα σύστημα ελέγχου! 
Αξιόπιστου ελέγχου όμως. Αυτό εννοώ…» (Σ17) 
 «Αυτό με κάνει πως... πήγαινε λίγο πιο βαθιά!.. Δηλαδή, άμα σ' αυτό το 
σχολείο[…]έχουμε δώσει μια π.χ. κατεύθυνση... Θα μπορούσε όμως, σε 
συνεργασία με το υπουργείο, με κάτι άλλο, με την... τρίτη εκπαίδευση, να 
πηγαίνανε σε αυτό το σχολείο καθηγητές, δάσκαλοι,.. οι οποίοι να ήτανε προς 
αυτή την κατεύθυνση. Σ' ένα άλλο σχολείο προς αυτή την κατεύθυνση… [δείχνει 
σε διαφορετικές κατευθύνσεις] Να είχε και μια τέτοια ελευθερία επιλογής 
[…]…Ή θα είναι ήδη το σχολείο ή θα αρχίσει απ' τον δάσκαλο. Εξαρτάται πώς 
θα διαμορφωθεί στην πρακτική αυτό το... Γιατί, δεν είναι ότι εμείς το έχουμε 
έτσι το σχολείο και βάζουμε ιδέες ότι θα το αλλάξουμε στο μέλλον!» (Σ06) 
Πολλά από όσα έχουν ήδη αναφερθεί –η διακριτή φυσιογνωμία κάθε 
σχολείου, η ευχέρεια παρεμβάσεων στο πρόγραμμα και τις διδακτικές πρακτικές, η 
δυνατότητα επιλογής/ανάπτυξης του προσωπικού ανάλογα με τις ανάγκες του 
σχολείου, οι διευρυμένες αρμοδιότητες της ηγεσίας, ο έλεγχος και η λογοδοσία– 
αποτελούν πιθανότατα μια επιθυμητή δέσμη χαρακτηριστικών για το ελληνικό 
δημόσιο σχολείο, όμως, ως τώρα, εντοπίζονται μόνο στο πλαίσιο της ιδιωτικής 
εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τους Wikeley και συν. (2005:401), «στο ιδιαίτερα 
συγκεντρωτικό ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα ο ιδιωτικός τομέας, που έχει 
μεγαλύτερη ευελιξία, είναι αυτός που προωθεί συχνά την αλλαγή σε επίπεδο 
συστήματος». Οι επισημάνσεις των γονέων είναι  επιβεβαιωτικές: 
«Ένα πλεονέκτημα που έχει το ιδιωτικό σχολείο είναι ότι υπάρχει μία 
συγκροτημένη αντίληψη των πραγμάτων. Δηλαδή, επιλέγοντας κανείς ένα 
ιδιωτικό σχολείο -εάν το κάνει συνειδητά φυσικά, έτσι;- σημαίνει ότι λίγο πολύ 
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έχει κάποιες πληροφορίες για τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί αυτό το 
σχολείο -ποια είναι δηλαδή η φιλοσοφία του, ας το πούμε γενικότερα!- και 
θεωρεί ότι αυτή η φιλοσοφία είναι κατ΄ αρχήν... εποικοδομητική. Με την έννοια 
ότι μπορεί ν' αλλάζουν από χρονιά σε χρονιά επιμέρους... διδάσκοντες, που 
αντικαθίστανται από άλλους, κλπ, κλπ... αλλά αυτή η αντίληψη όμως που διέπει 
τα πράγματα είναι κάτι που παραμένει σαν... σφραγίδα για το συγκεκριμένο 
σχολείο, σε μεγάλο βαθμό τουλάχιστον. Ε, αυτό στο δημόσιο σχολείο, δυστυχώς, 
δεν μπορείς σε καμία περίπτωση να το προεξοφλήσεις ότι θα συμβαίνει. Μπορεί 
σήμερα να είναι η κατάσταση... γενικά καλή, και του χρόνου να αλλάξει... να 
αλλάξουνε τρεις τέσσερις διδάσκοντες ή ο διευθυντής ή δεν ξέρω 'γω... να 
γίνουνε, ας πούμε, κάποιες αλλαγές και ν' αλλάξει τελείως η φυσιογνωμία η ίδια 
του σχολείου. Αυτή είναι μία βασική εξασφάλιση…» (Σ05) 
«[Ο διευθυντής πρέπει] να συντονίζει δηλαδή την ύλη των μαθημάτων, 
να συντονίζει τους δασκάλους,.. δηλαδή, αυτό που έβλεπα, τουλάχιστον στα 
πλαίσια αυτού που γινότανε στο ιδιωτικό σχολείο. Εκεί είχε τον μεγαλύτερο 
ρόλο στην επιλογή δασκάλων» (Σ02) 
Ωστόσο, σύμφωνα και με τους γονείς, θα πρέπει πάντα να λαμβάνονται 
υπόψη οι πελατειακές δεσμεύσεις που επηρεάζουν –είτε θετικά είτε αρνητικά– την 
λειτουργία και τα αποτελέσματα αυτού του τύπου των σχολείων. 
«…εκ των πραγμάτων, στην θέση του διευθυντή ενός ιδιωτικού σχολείου 
θα μπαίνουν κάποιες παράμετροι, τις οποίες δεν αντιμετωπίζει ο διευθυντής 
ενός δημόσιου σχολείου. Δηλαδή, η πελατειακή σχέση με τους ανθρώπους -ας 
μην το πούμε πάντα με την έννοια την αρνητική[…]μπορεί να δημιουργεί 
κάποιες δεσμεύσεις![…]Αντίστοιχα, μπορεί να κινητοποιεί βέβαια και κάποιες 
ευθύνες! Συνυπολογίζουμε όλο αυτό το πλέγμα των σχέσεων που δημιουργείται 
όταν μιλάμε για... παροχή[…]εκπαιδευτικών, ας πούμε... υπηρεσιών» (Σ05) 
 «...έχω αποκομίσει την εντύπωση ότι στα ιδιωτικά ...ωραιοποιούν λίγο 
κάποιες καταστάσεις, που και αυτό δεν είναι καλό. Δηλαδή, δεν προσγειώνουν 
πάλι κάποιους γονείς στην πραγματικότητα, τους την ωραιοποιούν, με 
αποτέλεσμα πάλι να ξεφεύγεις από τον στόχο. Ο στόχος δεν είναι το παιδί σου 
να θεωρείται στην εντύπωσή σου άριστο ή εξαιρετικό, ο στόχος είναι να 
αντιληφθείς το παιδί σου ποιες γνώσεις μπορεί να προσλάβει και πώς θα το 
βοηθήσεις εσύ να προσλάβει κάποιες περισσότερες» (Σ03) 
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Τελικά, ο στόχος της ουσιαστικής μάθησης επιδιώκεται σε ένα σύγχρονο 
σχολείο που αλλάζει την οργανωτική του δομή για να ανταποκριθεί με ευέλικτο και 
διαφοροποιημένο τρόπο στις ανάγκες του μαθητικού του πληθυσμού, εμπλέκοντας 
όλους τους ενδιαφερόμενους (Stoll, 2009). Όμως αυτές οι ευέλικτες, 
διαφοροποιημένες και αυτόνομες επιλογές προϋποθέτουν υψηλό επίπεδο 
υπευθυνότητας και συνεργασιών, εντός του σχολείου αλλά και γύρω από αυτό, 
επομένως συνιστούν μεταρρυθμίσεις που χρειάζεται να υποστηρίζονται από τους 
οργανωτικούς φορείς και από οργανωτικά «δια-δίκτυα»  (Fischer, 2003:256). 
«Το ιδανικό σχολείο είναι να αυτοδιαχειρίζεται το κάθε σχολείο. Διότι 
ξέρει τι επίπεδο μαθητών έχει. Ξέρει τι ανάγκες έχει. Ξέρει τι προσέλευση 
μαθητών έχει -όχι αριθμητικά, εννοώ ποιοτικά... και αλλοδαπούς.. και τα 
λοιπά...- και κοινωνικό επίπεδο... Είναι αλλιώς ένα σχολείο ιδιωτικό, αλλιώς 
ένα σχολείο Κηφισιάς δημόσιο, κι αλλιώς ...απέναντι απ' το Λαϊκό, έτσι;.. 
Έχουμε και... Υπάρχουν σχολεία τα οποία έχουνε τάξεις ένταξης με τα παιδιά με 
ειδικές ανάγκες... Έχει άλλα πράγματα! Το κάθε σχολείο μπορεί να έχει άλλα 
πράγματα... Βέβαια, όλ' αυτά θα πρέπει να υποστηρίζονται απ' τον κεντρικό 
φορέα! Πρέπει να υποστηρίζονται. Δηλαδή, πρέπει να υπάρχει πρόγραμμα απ' 
τον κεντρικό φορέα. Αν όχι ανά σχολείο, τουλάχιστον ανά περιφέρεια, που έτσι 
ομαδοποιούνται... κάπως!» (Σ04) 
Εν κατακλείδι, τα υποκείμενα της έρευνας συνδέουν το σχολείο που αλλάζει –
αναλαμβάνοντας την ευθύνη της διαφορετικότητάς του και των αυτόνομων επιλογών 
του– με το ζητούμενο της συλλογικής κουλτούρας, σε θεσμικό και κοινωνικό 
επίπεδο, που θα υποστήριζε αποτελεσματικά τις νέες οργανωτικές του δομές. Αυτή 
ακριβώς η σύζευξη αποτελεί τον πυρήνα της διαρκούς ανάπτυξης του σχολείου 
(Bennett & Harris, 1999; Macbeath & Mortimore, 2001). 
4.1.7.5. Εκπαιδευτική πολιτική για ένα καλύτερο σχολείο 
Η ανάγκη να γίνουν σημαντικές βελτιωτικές αλλαγές στο ελληνικό σχολείο 
είναι διαπιστωμένη και επείγουσα (Μαυρογιώργος, 1999; Παμουκτσόγλου, 2001; 
Σαΐτης, 2005) και αυτό τονίζεται και από τους συμμετέχοντες στην έρευνα γονείς, οι 
οποίοι τις συνδέουν ευθέως με την ανάδειξη ενός αποτελεσματικού σχολείου με τα 
χαρακτηριστικά που έχουν ήδη προαναφερθεί. Η βελτίωση του σχολείου δεν είναι 
ένα τεχνικό γεγονός αλλά μια σταδιακή διαδικασία αλλαγής κουλτούρας, που απαιτεί 
χρόνο και προσπάθεια, στην οποία εμπλέκονται όχι μόνο οι άνθρωποι εντός του 
σχολείου –μαθητές, εκπαιδευτικοί, στελέχη της εκπαίδευσης– αλλά και όσοι 
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ενδιαφέρονται άμεσα για τα σχολικά αποτελέσματα, όπως οι γονείς και η τοπική 
κοινωνία (Bollen, 1996; Stoll, 2009). Καθώς «κάθε σχολείο είναι μέρος ενός 
ευρύτερου πλαισίου, με το οποίο συνδέεται, αλλά κινείται στην κατεύθυνση που το 
ίδιο επιλέγει» (Stoll & Fink, 1996:43), τίθεται σαφώς και το θέμα της 
αποσυγκέντρωσης αρμοδιοτήτων και ευθυνών, ώστε οι δυνάμεις κάθε σχολείου να 
ενοποιηθούν και να αναπτυχθούν με τον βέλτιστο τρόπο. Συνεπώς, όσα 
αντιλαμβάνονται και υποδεικνύουν οι γονείς σχετικά με μια άλλου είδους 
εκπαιδευτική πολιτική για την α/βάθμια εκπαίδευση σε μεγάλο βαθμό αντανακλούν 
τους προβληματισμούς που έχουν ήδη παρουσιαστεί και συνοψίζονται στην συνέχεια 
σε πέντε αλληλοσυσχετιζόμενα πεδία: α) την αναγκαιότητα αλλαγών, β) την 
αποσαφήνιση των στόχων τους, γ) τον τρόπο σχεδιασμού και την κατεύθυνσή τους, 
δ) την ανάγκη να υποστηριχθούν κατάλληλα και  ε) τις διαδικασίες αξιολόγησης. 
α) Η ανάγκη για βελτίωση  
Η ανάγκη να γίνουν ουσιώδεις αλλαγές τίθεται επιτακτικά από τους 
ερωτώμενους γονείς, που σπεύδουν να τονίσουν ότι το σημερινό σχολείο έχει 
στοιχεία αναχρονισμού και αδράνειας και δεν παράγει επιθυμητά μαθησιακά 
αποτελέσματα, ειδικά στην θεμελιακή πρώτη βαθμίδα εκπαίδευσης. 
«Εγώ δεν βλέπω φοβερές αλλαγές. Όχι φοβερές... Δεν βλέπω αλλαγές! 
...Νομίζω από κει πρέπει να ξεκινήσουνε κάποια πράγματα» (Σ09) 
 «Αυτοί οι νόμοι δεν πρέπει ν' αλλάξουν;.. Ανάλογα με... Να 
εκσυγχρονιστούν; Να κοιτάμε δηλαδή τον εκσυγχρονισμό των παιδιών» (Σ12) 
 «Στο δημοτικό δεν μπορείς να είσαι έτσι, πρέπει να είσαι πάρα πολύ 
απαιτητικός! Έτσι;.. Ξεκινάνε, στα πρώτα βήματα,.. αν μάθεις να κουτσαίνεις, 
θα κουτσαίνεις για την υπόλοιπη ζωή σου[…]Το ζήτημα είναι ότι δεν θα 'πρεπε 
να γίνονται έτσι τα πράγματα…» (Σ04) 
β) Τα ζητούμενα της αλλαγής 
Σύμφωνα με τον Fullan (1991:27), οι καινοτομίες προκύπτουν από ένα «μίγμα 
πολιτικών και εκπαιδευτικών ελατηρίων», που δεν είναι πάντα ευδιάκριτα, όπως δεν 
είναι πάντα ευδιάκριτα ή ουδέτερα και τα οφέλη τους. Μια σειρά από 
μεταρρυθμιστικές απόπειρες στο ελληνικό εκπαιδευτικό περιβάλλον –μικρής ή 
μεγαλύτερης κλίμακας– απέτυχαν να προχωρήσουν πέρα από το στάδιο εισαγωγής, 
ακριβώς γιατί τα κίνητρα ή τα οφέλη δεν ήταν διαυγή και πειστικά, οπότε, 
παραφράζοντας τον Cuban (1998), φαίνεται πως τα σχολεία άλλαξαν τις 
μεταρρυθμίσεις και όχι οι μεταρρυθμίσεις τα σχολεία. Σύμφωνα με τους γονείς, 
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οποιαδήποτε απόπειρα αλλαγών θα πρέπει να θέτει καθαρά το ζητούμενο, να 
λαμβάνει υπόψη τις πραγματικές ανάγκες και τους ανθρώπους του σχολείου, να έχει 
άρτιο σχεδιασμό, εφικτές προοπτικές, μακροπρόθεσμο μαθησιακό προσανατολισμό. 
 «Αν πρέπει ν' αλλάξει ένα σύστημα, θα πρέπει ν' αλλάξει ριζικά. Θα 
πρέπει να τα πάρει όλα. Δεν μπορεί να γίνουν αποσπασματικά κάποια πράγματα 
γιατί είναι αλληλένδετα[…]Θα έπρεπε[…]επιτέλους, να ορίσουμε στην Ελλάδα 
τι σόι παιδεία θέλουμε! Τι σόι παιδεία θέλουμε; Γιατί στην ουσία δεν παράγουμε 
παιδεία. Παράγουμε εκπαίδευση και κατάρτιση. Παιδεία δεν παράγει το 
ελληνικό σύστημα. Σαφές. […]Χρειάζεται στρατηγικός σχεδιασμός και φυσικά 
χρειάζεται [γελάει] να κατέβουν και οι αποπάνω, από τις καρέκλες,.. στους 
κάτω, στους μάχιμους καθηγητές ή δασκάλους,.. να συζητήσουν! Γιατί οι 
άνθρωποι αυτοί είναι μάχιμοι -κι όταν λέμε μάχιμοι: είναι μέσα στην τάξη, 
βιώνουν την τάξη, βιώνουν τα προβλήματα![…]Και ποτέ, τίποτα δεν ξεκίνησε 
στην Ελλάδα... -τουλάχιστον για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα- ...να έχει μια 
πιλοτική, μια πειραματική εφαρμογή! Ποτέ! Έτοιμη γνώση![…]Διαβούλευση, 
που σημαίνει τι;.. Ότι φιλτράρω και παίρνω τα αποτελέσματα που με 
βολεύουν;[…]Τα αποτελέσματα τα βλέπουμε[…]Και τί σχολείο θέλουμε και,.. 
επιτέλους, ένα σταθερό εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα! Και να έχει μία... 
να έχει ένα όραμα[…]Μακροπρόθεσμα!...» (Σ17) 
γ) Σχεδιασμός και τρόπος εφαρμογής   
Οι ερωτώμενοι θίγουν, μεταξύ άλλων, ένα ιδιαίτερα σημαντικό ζήτημα που 
αφορά τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις: την πηγή των αλλαγών και την φορά 
διάχυσης του σχεδιασμού και της εφαρμογής τους. Η εισαγωγή και η διαχείριση των 
επιχειρούμενων αλλαγών στο σχολείο είναι μια περίπλοκη διαδικασία, που, παρ’ ότι 
θα έπρεπε να νοείται ως αναπόφευκτη φυσική κοινωνική εξέλιξη, απαιτεί 
προσεκτικούς χειρισμούς και περικλείει αντιστάσεις (James & Connoly, 2000). Η 
εξωτερική επιβολή από τα ανώτερα ιεραρχικά επίπεδα, ως εάν επρόκειτο για 
ανεξάρτητο φαινόμενο, υπήρξε μία σημαντική αιτία για την κακοδαιμονία τους 
(Ιορδανίδης, 2006). Οι συμμετέχοντες γονείς φαίνεται πως τείνουν να υιοθετούν ένα 
σύστημα αποσυγκεντρωμένο (Μαυρογιώργος, 1999), όπου η εκπαιδευτική διοίκηση 
–αλλάζοντας πρώτα η ίδια– με την αποφασιστική συμμετοχή ανθρώπων που 
προέρχονται από τον χώρο της εκπαίδευσης, αναμένεται να είναι σε θέση να 
επεξεργαστεί και να προτείνει ένα γενικότερο πλαίσιο ρυθμίσεων. Το πλαίσιο αυτό 
θα κληθεί να προσαρμόσει και να αναπτύξει κάθε σχολική μονάδα, λαμβάνοντας 
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υπόψη τις τοπικές ανάγκες και δυνατότητες, και δρώντας κριτικά, στοχευμένα και 
συλλογικά. Ο ρόλος του διευθυντή αναβαθμίζεται και αποκτά ουσιαστική σημασία: 
«Δεν μπορούμε να ζητάμε τις όποιες αλλαγές να γίνονται από κάτω! Οι 
όποιες αλλαγές για να προχωρήσουνε πρέπει να ξεκινάνε από πάνω! Από πάνω 
λοιπόν πρέπει να αλλάξουν κάποια πράγματα για να μπορέσουμε να φτάσουμε 
στο καλύτερο προς τα κάτω…» (Σ17) 
 «…σύμφωνα με το οργανόγραμμα, που το 'χουν βγάλει άνθρωποι που 
είναι σχετικοί κι όχι... άσχετοι, έτσι;.. που απλώς κάθονται πίσω από γραφεία 
και δεν έχουνε δει ποτέ τους τι σημαίνει αίθουσα, τάξη, παιδιά...[…]Αφού το 
βγάλει λοιπόν το πρόγραμμα, θα μου πει "Παρ’ το, αυτά σου ανήκουν, αυτά 
ορίζονται, σύμφωνα με τα οικονομικά... -κι εκείνα-κι εκείνα[…]τα κριτήρια... 
Παρ’ το και δούλεψε!" ...Άρα, εδώ έρχεται μετά ο διευθυντής, το παίρνει... -κι 
είν’ ο μικρός υπουργός, λοιπόν, που λέει "Ναι, ελάτε εδώ... Αυτά έχουμε, ελάτε 
να τα δουλέψουμε!" ...Μαζεύει και τους γονείς και λέει "Ελάτε να με 
υποστηρίξετε, γιατί σ' αυτό το κομμάτι η πολιτεία δεν έφτασε να με 
υποστηρίξει... Αλλά, είμαι πολύ ευχαριστημένος, γιατί στο υπόλοιπο μ' έχει 
υποστηρίξει!" ...Κι έτσι όλοι μαζί θα κλειδώσουν -κι όλοι μαζί θα δουλεύουμε... 
στο επίπεδο της βάσης. Γιατί εκεί είναι το σχολείο!» (Σ04) 
δ) Υποστήριξη και διασφάλιση των αλλαγών 
Σε κάθε στάδιο εισαγωγής και εφαρμογής αλλαγών, θα πρέπει και αυτοί που 
βρίσκονται εκτός σχολείου να διατηρούν «ανοιχτές πόρτες» (Stoll & Fink, 1996:47), 
κάτι που οι γονείς θεωρούν απαραίτητο αλλά ελλείπον –και πάντως όχι δεδομένο. 
«Νομίζω ότι δεν υπάρχει και βοήθεια εκ μέρους του σχολείου, άρα εκ 
μέρους του Υπουργείου, έτσι; Εκ μέρους του κράτους πάνω απ' όλα!» (Σ16) 
 «Και να υπάρχει και μια... καλή-καλή-καλή συνεργασία και... να 
υπάρχει, έτσι,.. και μια αγαθή διάθεση από όλους τους φορείς που έχουμε... 
Γιατί, στο κάτω-κάτω, αποδέκτες όλων είναι πάντα τα παιδιά :αρκεί αυτό να 
σκεφτούμε» (Σ07) 
Η συλλογική προσπάθεια είναι απαραίτητη προκειμένου να επιτύχουν οι 
μεταρρυθμιστικές απόπειρες και η αειφορία, απαραίτητη είναι όμως και η κατανομή 
ρόλων και ευθυνών (Stoll, 2009). Οι γονείς αντιλαμβάνονται το σχολείο ως ένα 
μικροσύστημα που λειτουργεί ως μέρος ενός ευρύτερου οργανικού συστήματος, με 
γραφειοκρατική κυρίως δομή. Οι παρατηρήσεις τους έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, 
καθώς κάθε οργανωτική μορφή του σχολείου περικλείει ιδιαίτερες δυναμικές 
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οργανωτικής αλλαγής, με διαφορετικά ενδεχόμενα εμπόδια και αντιδράσεις (Fischer, 
2003). Σύμφωνα με τον ίδιο (2003), η δυσκολία να συμβιβαστούν οι αμοιβαίες 
απαιτήσεις που απευθύνονται μεταξύ των δύο υποσυστημάτων, του διοικητικού-
γραφειοκρατικού και του αντίστοιχου διδακτικού-επαγγελματικού, αποδεικνύει ατελή 
οργανωσιακή κουλτούρα και μικρές καινοτομικές δυνατότητες. 
«Όλοι μαζί πρέπει να δουλέψουν!.. Πρέπει να δουλέψουνε πάλι σαν 
ομάδα: και οι δάσκαλοι... -είναι αυτό που είπαμε από πριν,.. ότι ό ένας 
παραλαμβάνει τα παιδιά και τα συνεχίζει, κι ο άλλος ξαναπαραλαμβάνει και 
συνεχίζει... -κατόπιν συνεννοήσεων όμως αυτή η γραμμή! Είναι σαν μια γραμμή 
παραγωγής. Αν είχαμε ένα εργοστάσιο,.. ο ένας δεν συνεννοείται με τον άλλον 
να βγει τέλειο το προϊόν;..» (Σ12) 
«Εάν κάθε μικρό κομμάτι αυτού του σώματος που λέγεται εκπαιδευτικό 
σύστημα, παιδεία, υπουργείο,.. δεν ξέρω τι,.. [γελάει] δεν λειτουργεί σωστά, δεν 
μπορεί να λειτουργήσει μετά όλο το σύστημα!» (Σ07) 
«…δεν μπορείς να 'σαι τυχερός και να πέφτεις σ' έναν καλό δάσκαλο. 
Πρέπει να 'ναι το εκπαιδευτικό σύστημα καλό κι ο δάσκαλος να μπορεί να... να 
εκφράζεται! Να μπορεί να δουλεύει» (Σ04) 
«Σαν μια κεντρική... αυτό,.. ιδέα: η κεντρική διοίκηση ν' ακούσει τις 
προτάσεις που γίνονται[…]απ' τους εκπαιδευτικούς, τους διευθυντές, τους 
γονείς... για να πάρει κάποια απόφαση. Συνεργασία δασκάλων... 
εκπαιδευτικών-γονέων και... Πιο πολύ ενδιαφέρον! Απ' όλους... Από όλους, 
γιατί είναι... είναι το μέλλον τα παιδιά! Γιατί δεν βλέπω... Δεν υπάρχει 
ενδιαφέρον. 'Η το ενδιαφέρον το βλέπουν στενά, στο εγώ μας» (Σ13) 
Σε κάθε περίπτωση, οι γονείς δεν ξεχνούν ότι κεντρικός στόχος κάθε αλλαγής 
για την βελτίωση του σχολείου είναι ο μαθητής –ο κάθε μαθητής– και η πρόοδος του 
μαθητή συνδέεται στενά με την διδασκαλία και την μάθηση, επομένως όσα ή όσους 
την επηρεάζουν άμεσα ή έμμεσα (MacBeath & Mortimore, 2001). Οι αλλαγές που 
επηρεάζουν την επίτευξη και την πρόοδο των μαθητών αφορούν πρακτικά τρεις 
διαστάσεις: νέα υλικά, νέες διδακτικές πρακτικές, νέος τρόπος σκέψης και δράσης 
(Fullan, 1991). Ωστόσο, το ελληνικό σχολείο έχει ήδη καθυστερήσει να επενδύσει 
επίσημα σε καινοτόμες πρακτικές και πειραματισμούς ανανέωσης. Η διάχυση 
επιτευγμάτων και καλών πρακτικών πρέπει να είναι βασική και αυτονόητη 
προτεραιότητα στον χώρο της εκπαίδευσης, ως προσέγγιση που επιβραβεύει, 
αξιοποιεί και δημιουργεί ακόμα υψηλότερες προσδοκίες (James & Connoly, 2000). 
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«Θεωρώ ότι ένα καλό σχολείο μπορεί να γίνει! Εντάξει, μπορεί να γίνει 
μόνο...[…][εδώ], παραδείγματος χάριν... ή... δεν ξέρω πού αλλού, στο τάδε 
χωριό. Αυτό έχει να δώσει. Θ' ακτινοβολήσει. Απλώς,.. θα σβήσει. Θέλω να πω 
δηλαδή ότι όταν φύγει ο δάσκαλος και οι γονείς αυτοί... χάθηκε μετά! Δηλαδή, 
δεν υπάρχει ένα κεντρικό... πράγμα, που θα το πάρει αυτό και θα το 
δουλέψει...» (Σ04) 
ε) Αξιολόγηση και αξιοκρατία  
Η ικανότητα του σχολείου να αναπτύσσει την αυτοπεποίθησή του, να 
αξιολογεί και να αυτοαξιολογείται, παρατηρώντας την εξέλιξή του και επεμβαίνοντας 
με ευέλικτο τρόπο όταν, όπου και όπως κρίνεται σκόπιμο, είναι θεμελιώδης (Stoll & 
Fink, 1996). Εξάλλου, κάθε σχεδιασμός ανάπτυξης περιλαμβάνει κυκλικές 
διαδικασίες  εποπτείας και αποτίμησης (Fullan, 1992). Ωστόσο, για το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, παρά τις συγκεντρωτικές πρακτικές που ασκούνται εδώ και 
δεκαετίες,  κάθε μορφής αξιολόγηση του σχολείου και των εκπαιδευτικών αποτελεί 
διαφιλονικούμενο ζήτημα (Wikeley και συν., 2005). Ο κομματισμός και η 
αναξιοκρατία που ενδημούν στο νεοελληνικό εργασιακό πλαίσιο, η έλλειψη 
αξιόπιστων διαδικασιών εποπτείας/απολογισμού, τόσο για τα προγράμματα όσο και 
για τους ανθρώπους, αποτελούν για τους γονείς αιτία κακοδαιμονίας και παράθυρο 
για εξωθεσμικές μεθοδεύσεις. Ενδεικτικά, σχολιάζουν: 
«Μα... Ο άλλος γίνεται διευθυντής -δεν αξίζει,.. γιατί είναι με το τάδε 
κόμμα. Οι κρίσεις όλες γίνονται πολιτικά! Δεν γίνονται επειδή αξίζουνε!» (Σ11) 
Χωρίς εξαίρεση, οι γονείς προσυπογράφουν την προώθηση και εμπέδωση 
μιας σειράς ελέγχων, που πρέπει να χαρακτηρίζονται από αμεροληψία και διαφάνεια 
και να διατρέχουν όλο το φάσμα των λειτουργιών και των συντελεστών της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επομένως, αντιλαμβάνονται ότι η παρακολούθηση των 
εξελίξεων και της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος, όπως και η 
διασφάλιση της ποιότητάς του, η αξιοκρατική στελέχωση της εκπαίδευσης και, 
γενικότερα, η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, συνδέονται με την εφαρμογή 
έγκυρων και αξιόπιστων διαδικασιών αξιολόγησης (Κασσωτάκης, 2003).  
«Δεν μπορώ να διανοηθώ ένα πράγμα χωρίς έλεγχο! Έτσι;.. Δηλαδή, 
μπορεί να είναι ο διευθυντής... Και ο διευθυντής: να υπάρχει ένας έλεγχος και 
στον διευθυντή… Πώς κάνει τη δουλειά του! Αν το σχολείο του λειτουργεί 
σωστά. Αν τα χρήματα που του δίνονται τα τοποθετεί σωστά. Αν οι δάσκαλοι 
κάνουν τη δουλειά -δηλαδή τι κάνουν με τα παιδιά. Πώς είναι τα τετράδιά τους. 
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Όλα αυτά είναι σημαντικά[…]Όχι μόνο το σχολείο! Γενικά, όλα τα πράγματα! 
Πρέπει να έχουν έναν έλεγχο, ένα σημείο αναφοράς -πώς το λένε;..» (Σ16) 
«…πρώτο απ' όλα, αυτό: εκεί που βάζουνε τους διευθυντές, τους... 
Πρέπει αυτοί οι άνθρωποι να είναι όχι μόνο καλοί δασκάλοι, καλοί... -δηλαδή 
από το επίπεδο το επαγγελματικό: δηλαδή καλός μαθηματικός, καλός... -αλλά 
πρέπει αυτοί, κατά τη γνώμη μου, να έχουν μια μεγάλη καρδιά και να... είναι 
πρώτα απ' όλα ψυχολόγοι και παι...δα...γωγοί[…]Πρέπει από εκεί να αρχίζει. 
Να τους βάζουμε αυτούς τους ανθρώπους, οι οποίοι αξίζουν να είναι σ' αυτή τη 
θέση, σ' αυτό το πόστο» (Σ06) 
 «Θα ήθελα να υπάρχει ένα όσο το δυνατό αντικειμενικό σύστημα 
αξιολόγησης, τόσο του εκπαιδευτικού όσο και των μαθητών. Και σ' αυτό το 
σημείο επιμένω[…]Επιμένω στην αξιολόγηση!» (Σ17) 
«…να βρουν τους κατάλληλους διευθυντές, τους κατάλληλους 
δασκάλους![…]θέλουμε ένα καινούργιο κύμα εκπαιδευτικών και διευθυντών, με 
ανοιχτά μυαλά,.. να μπορέσει να προχωρήσει ένα καινούργιο σχολείο!» (Σ14) 
Αυτό το «καινούργιο σχολείο» οι γονείς το περιγράφουν ως έναν συνεκτικό 
οργανισμό, μέρος ενός λειτουργικού όλου, που, πρωτευόντως, είναι σε θέση να 
οργανώνει μεθοδικά και συναρθρωμένα, ανά βαθμίδα, το περιεχόμενο της δουλειάς 
του, αξιολογώντας υπεύθυνα και ενδυναμώνοντας τους ανθρώπους και τις δομές του.  
«Ένα σχολείο καλό θα έλεγα, ένα σχολείο ποιοτικό, θα το φανταζόμουν 
ως εξής: Θα ήθελα -πέρα από την υλικοτεχνική του υποδομή- να είναι... να έχει 
το κατάλληλο εκπαιδευτικό προσωπικό, το οποίο θα περνάει μέσα από κάποιες 
διαδικασίες αξιολόγησης. Αν είναι ικανός κάθε εκπαιδευτικός[…]πέρα από τη 
γνώση που έχει αποκτήσει- να μπορεί να σταθεί μέσα στην τάξη: Ένα το 
κρατούμενο. Το δεύτερο: Θα ήθελα ένα σχολείο[…]άρτια οργανωμένο. Το 
οποίο, αυτό τι σημαίνει: Ξεκινάμε από το επίπεδο διοίκησης, από τα πάνω προς 
τα κάτω. Ένα ολοκληρωμένο και συνεχές πρόγραμμα σπουδών, το οποίο θα 
ξεκινάει από τα πρώτα του βήματα και θα τελειώνει, παράδειγμα, μέχρι το 
λύκειο. Να υπάρχει μια αλυσίδα, να μην είναι τα πράγματα ξεκομμένα…» (Σ17) 
 
Συνοψίζοντας: 
Επαναλαμβάνοντας τον Fullan (1991:117), «η εκπαιδευτική αλλαγή εξαρτάται 
από τους εκπαιδευτικούς: το πώς σκέφτονται και το τι κάνουν –είναι τόσο απλό και 
τόσο πολύπλοκο συγχρόνως». Ακριβώς με τον ίδιο τρόπο συμπυκνώνουν και οι 
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γονείς την ουσία ενός καλού σχολείου, που αναζητά διαρκώς το καλύτερο για τους 
μαθητές του και για όλους όσους εμπλέκονται με την μάθηση, σ’ ένα σύγχρονο, 
ραγδαία μεταβαλλόμενο εσωτερικό και διεθνές περιβάλλον: μάθηση υψηλού 
επιπέδου, συλλογικότητα και ανάληψη ευθύνης, με επίκεντρο πάντα το παιδί. 
«Τον ρόλο του δασκάλου σ' ένα καλό, πολύ καλό σχολείο θα είναι περίπλοκο 
και εύκολο ...σύγχρονα[…]Τι θέλω να πω; Από την εξωτερική πλευρά θα φαίνεται ότι 
είναι πάρα πολύ εύκολο αυτό το πράγμα[…]Αλλά, άμα θα το δούμε στο βάθος, αυτό θα 
είναι πάρα πολύ δύσκολο, γιατί πρέπει ο δάσκαλος να προσφέρει εκείνος πρώτα την πιο 
μεγάλη δουλειά. Πρέπει εκείνος πρώτα να τα έχει σκεφτεί: τι θα μπορούσαμε να 
αλλάξουμε στο σχολείο, πώς θα το ήθελε εκείνος πρώτα το ιδανικό σχολείο![…]Γιατί 
από κει ξεκινάει![…]Πρέπει εκείνος να φτιάξει, ας πούμε, π.χ. ένα πρόγραμμα: τι θα 
ήθελε κι εκείνος ν' αλλάξει σ' αυτό το σχολείο ...και να το κάνει σε συνεργασία με το 
παιδί και με τον γονιό -να μην τον ξεχάσουμε και τον γονιό, γιατί νομίζω ότι[…]το 
σχολείο μας για να πάει "μπροστά", σε εισαγωγικά, πρέπει και τα τρία αυτά... στοιχεία, 
πρέπει να συνεργάζονται μεταξύ τους!.. Γιατί[…]μπορεί εγώ, εσείς, αυτός να είναι ένας 
καλός δάσκαλος, αλλά άμα δεν θα βρει τη συνεργασία με το παιδί και με τον γονιό 
όπως πρέπει, νομίζω ότι ποτέ ο καλός ο δάσκαλος[…]δεν θα φτάσει εκεί που 
αυτός[…]έχει ονειρευτεί, σ' αυτό που έχει[…]σχεδιάσει να φτιάχνει...[…]Από τη στιγμή 
που ξέρουμε ότι το σχολείο,..[…]οι μαθητές πάνε για να μάθουν, για να διδαχτούν -και 
οι δάσκαλοι να διδάσκουν κι οι γονείς να βοηθούν και να μεγαλώσουν αυτά τα παιδιά, 
να γίνουν καλοί μαθητές και καλοί άνθρωποι, πρέπει οπωσδήποτε να υπάρχει αυτή η 
συνεργασία. Γιατί, χωρίς τη συνεργασία, δεν μπορεί ποτέ να... να... να τελειοποιήσει ο 
δάσκαλος ή ο γονιός ή ο μαθητής τους στόχους που έχει βάλει![…]Ο ένας βοηθάει τον 
άλλον άμα βλέπουμε σαν μια πυραμίδα αυτό: [σχηματίζει ένα τρίγωνο με τους δείκτες 
και τους αντίχειρες] ο δάσκαλος από δω κι ο γονιός από δω και να πάμε στο... στην 
κορυφή της πυραμίδας, στο παιδί!.. Γιατί, και οι δύο γι αυτό δουλεύουμε! Αυτό μας 
ενδιαφέρει, στο κάτω-κάτω: η κορυφή της πυραμίδας!» (Σ06) 
 
4.2. Σύνοψη των ευρημάτων 
 
Παρ’ όλο που οι γονείς αισθάνονται την έλλειψη ουσιαστικού διαλόγου για 
ζητήματα παιδείας, με πυρήνα το τρίπτυχο πανεπιστήμιο-εκπαιδευτικοί-πολιτεία, 
είναι απολύτως βέβαιοι ότι το σχολείο της α/βάθμιας χρειάζεται βελτίωση, ακριβώς 
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γιατί μέσω των παιδιών τους είναι οι τελικοί αποδέκτες των αποτελεσμάτων του. Με 
αφετηρία προσωπικές εμπειρίες, επιχειρούν συγκρίσεις που συχνά είναι 
αποκαρδιωτικές σε ό,τι αφορά τις κάθε είδους υποδομές, τις διδακτικές πρακτικές, 
την εσωστρέφεια του σχολείου, τους διαθέσιμους πόρους, την διεύρυνση του 
ωραρίου, ακόμα και την πενιχρή εφαρμογή πολλά υποσχόμενων προγραμμάτων. Οι 
συμμετέχοντες στην έρευνα περιγράφουν το επιθυμητό σχολείο δίνοντας έμφαση 
στην γνωστική ανάπτυξη του παιδιού, αλλά θεωρούν επίσης σημαντικό παράγοντα 
την καλλιέργεια κλίματος σχέσεων που παρέχουν ψυχοσυναισθηματική ασφάλεια και 
υποστηρίζουν την ομαλή κοινωνικοποίηση των μικρών μαθητών. Υπογραμμίζουν την 
ανάγκη να διατηρηθούν οι ελπιδοφόρες εστίες καινοτομίας και γόνιμου 
πειραματισμού και υποδεικνύουν την υποχρέωση του συστήματος να υποβοηθήσει 
την διάχυση των καλών πρακτικών και να ενθαρρύνει την κινητοποίηση, την 
ενδυνάμωση και την επιβράβευση των εκπαιδευτικών, ώστε να δημιουργούν πλαίσια 
ουσιαστικής μάθησης για τα παιδιά. Παράλληλα, επιθυμούν να οργανωθούν έγκυρα 
και αξιόπιστα δίκτυα αξιολόγησης για τους εκπαιδευτικούς και το έργο τους και να 
διασφαλιστεί η αξιοκρατία στην επιλογή ικανών στελεχών. Αναγνωρίζουν επίσης ότι 
οι ίδιοι ως γονείς μπορούν να συμβάλλουν ουσιαστικά στην εξέλιξη του σχολείου, 
αναθέτοντας όμως στο σχολείο την πρωτοβουλία και την οργάνωση ενός πλαισίου 
ειλικρινούς επικοινωνίας και συνεργασίας με την οικογένεια. Οι γονείς, 
επιπροσθέτως, εξετάζουν την πολλαπλή πρόκληση να δοθεί στην σχολική μονάδα η 
δυνατότητα αυτοτελών δράσεων, που θα μπορούσαν να ενισχύσουν την μάθηση, την 
αμοιβαιότητα και την εμπιστοσύνη, ώστε να συνδεθεί άμεσα το σχολείο με το 
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Ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής  
Το πρωταρχικό ερώτημα που οφείλει να διαπερνά οποιονδήποτε οραματικό 
εκπαιδευτικό σχεδιασμό, οποιαδήποτε μεταρρυθμιστική απόπειρα, οποιαδήποτε 
στρατηγική βελτίωσης, τίθεται από τα υποκείμενα της έρευνας με σαφή τρόπο: «Τι 
είδους εκπαίδευση θέλουμε;» Παρακάμπτοντας την εξαγγελτική ρητορική –
εξωραϊστική και μεγαλόστομη εν πολλοίς– είναι σε θέση να επιβεβαιώσουν ότι «η 
πραγματικότητα απέχει πολύ από τις διακηρυγμένες προθέσεις» (Μαυρογιώργος, 
1999:124), καθώς διάφορες και α-διάφορες, αποσπασματικές, αλληλοαναιρούμενες 
και θνησιγενείς «μεταρρυθμίσεις» εκφυλίζονται εντός μιας εκπαιδευτικής ρουτίνας 
διαποτισμένης με συγκεντρωτισμό, συντηρητισμό και συντεχνιασμό: «τα τρία Σ» 
(Πασιαρδής, 2004:256), που ενδημούν (και) στο νεοελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Οι γονείς είναι ιδιαίτερα επικριτικοί έναντι της παραλυτικής παρέμβασης 
συντεχνιακών πρακτικών, που συνήθως εξαντλούνται στην διατήρηση των 
κεκτημένων, την διεκδίκηση πρόσθετων αμοιβών και την μικροκομματική 
διευθέτηση που διατρέχει την εκπαιδευτική ομάδα. Η παθογένεια του κομματισμού 
και τα συνοδά φαινόμενα της καχυποψίας, της αλληλοϋπονόμευσης και της 
ευνοιοκρατίας στο σχολείο παριστάνονται κυρίως σε δυο άξονες: α) την διόγκωση 
των μικροπολιτικών που αλλοιώνουν την δημοκρατική λειτουργία του –θεσμικά 
ενισχυμένου– συλλόγου διδασκόντων και β) την ακύρωση οποιασδήποτε αξιολογικής 
διαδικασίας που αφορά τον εκπαιδευτικό και το έργο του, όπως και την επιλογή των 
στελεχών της εκπαίδευσης. Σε πολλά σχολεία, ιδίως της επαρχίας –όπου υπάρχει 
μικρότερη κινητικότητα στο προσωπικό και οι άνθρωποι γνωρίζονται μεταξύ τους, 
δημιουργώντας ενίοτε ισχυρά κοινωνικά δίκτυα– περιγράφεται ένα περιβάλλον 
κατακερματισμού ή «βαλκανοποίησης» (Hargreaves, 2003:240), με συγκρούσεις, 
διαμάχες και ρήξεις για την διεκδίκηση του χώρου κυριαρχίας ή των υλικών, 
επικλήσεις αρχαιότητας, προσωπικούς ανταγωνισμούς, διάσταση με εκπαιδευτικούς 
ειδικοτήτων ή έριδες για καθήκοντα εφημεριών και εκδηλώσεων/εορτών. Πρόσθετο 
στοιχείο αντιπαλότητας, ισχυρότατο κατά τους γονείς, αποτελεί το γεγονός ότι οι 
εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ότι τους συμφέρει να ενταχθούν, περισσότερο ή λιγότερο 
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ενεργά, σε μία από τις αντίστοιχες ενδοσχολικές ή παραταξιακές κλίκες για να 
αποκτήσουν άτυπη στήριξη ή κάλυψη των επιλογών, των δράσεων ή των φιλοδοξιών 
τους. Οι εκπαιδευτικοί, όπως εξάλλου και οι γονείς, γνωρίζουν ότι «η προαγωγή τους 
σε διευθυντικές θέσεις δεν στηρίζεται πάντα σε αντικειμενικά και αξιοκρατικά 
κριτήρια, αλλά εξαρτάται από συγκεκριμένα πρόσωπα και πολιτικές καταστάσεις» 
(Πασιαρδή, 2001:176). Οι γονείς, όταν δεν αποτελούν και οι ίδιοι μέρος του 
προβλήματος, προσχωρώντας επιλεκτικά σε κλίκες και προσεταιριζόμενοι διευθυντές 
και εκπαιδευτικούς, αναγνωρίζουν το πρόβλημα με όλες του τις διαλυτικές συνέπειες. 
Ως συνέπεια, δηλώνουν με πολλούς τρόπους ότι θα επιθυμούσαν ο διευθυντής και ο 
σύλλογος διδασκόντων, εντός του σχολείου, να παραμένουν προσηλωμένοι, με 
υπεύθυνο και συλλογικό τρόπο, σε εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά ζητήματα –
διατηρώντας βεβαίως το αναφαίρετο δικαίωμα πολιτικών και συνδικαλιστικών 
επιλογών, χωρίς καταχρηστικές ή υστερόβουλες επεκτάσεις.  
Διαπλεκόμενη με την συντεχνιακή μικροπολιτική, η έλλειψη οποιασδήποτε 
θεσμικής αξιολόγησης, σύμφωνα με τους γονείς, επιδεινώνει τις σχέσεις και τις 
προοπτικές. Όλες οι προσπάθειες καθιέρωσης ενός συστήματος αξιολόγησης 
κατέληξαν σε ισάριθμες ματαιώσεις, απομακρύνοντας μεν την απειλή 
γραφειοκρατικών αυταρχισμών, εξωτερικά επιβαλλόμενων ποινών και 
ποσοτικοποίησης των σχολικών αποτελεσμάτων –εμποδίζοντας όμως και την 
ανάδειξη των ικανότερων, την λογοδοσία και την βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 
σε όλα τα επίπεδα (Κασσωτάκης, 2003). Η έλλειψη αξιολόγησης και αξιοκρατίας 
απογοητεύει και βαθμιαία αδρανοποιεί αρκετούς ικανούς εκπαιδευτικούς ενώ 
ταυτόχρονα, όπως τονίζουν πολλοί γονείς, καλύπτει και εντείνει την άνευ συνεπειών 
ανεπάρκεια ή απροθυμία κάποιων άλλων. Δεν είναι τυχαίο ότι η πλειοψηφία των 
απαντώντων αναγορεύει την γενικότερη αδράνεια, ανευθυνότητα και αδιαφορία –
εκπαιδευτικών, γονέων και εκπαιδευτικής διοίκησης– ως γενεσιουργό αίτιο της 
κακοδαιμονίας του σχολείου, διευκρινίζοντας μάλιστα ότι οδηγεί σε χειρότερα 
αποτελέσματα ακόμα και από σκόπιμα αρνητικές δράσεις, ανικανότητα ή έλλειψη 
επαγγελματικής επάρκειας. Η εικόνα αυτή παραπέμπει σαφώς στα «καθηλωμένα» ή 
αδρανή σχολεία, που χαρακτηρίζονται από δυσλειτουργικό ή ανιαρό κλίμα και πολύ 
χαμηλή αποτελεσματικότητα, σε κατοπτρική αντίθεση με τα συνεκτικά, εποπτικά και 
εν εγρηγόρσει σχολεία (Rosenholtz, 1989, σε MacBeath & Mortimore, 2001:8; 
Wynne, 1981). Κατ’ επέκτασιν, οι γονείς εμφανίζονται να δυσπιστούν απέναντι στους 
διευθυντές και τα στελέχη της εκπαίδευσης, θεωρώντας ότι το κύρος και η επάρκειά 
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τους τίθενται υπό αμφισβήτηση, εφ’ όσον η επιλογή και η διατήρησή τους δεν 
συνοδεύονται από διαυγή, αξιοκρατικά κριτήρια. Αρκετοί από τους συμμετέχοντες 
επιμένουν ότι θα ήθελαν οι διευθυντές να έχουν την δυνατότητα αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών και ταυτοχρόνως να υπόκεινται και οι ίδιοι σε αξιολόγηση από 
ιεραρχικά ανώτερους, χωρίς να μεσολαβούν αδιαφανείς διαδικασίες και πελατειακές 
διασυνδέσεις. Οι γονείς δεν επεκτείνονται ως προς την αμφίδρομη φορά της 
αξιολόγησης ή την αυτοαξιολόγηση π.χ., αλλά αναφέρονται, έστω και ακροθιγώς, στο 
πολυδιάστατο περιεχόμενό της –όσες και οι διαστάσεις του παιδαγωγικού έργου– με 
την συμμετοχή πιθανότατα ορισμένων «ειδικών». Εκφράζουν μάλλον το στοιχειώδες 
που, όταν υπόκειται σε εφαρμογή, βεβαίως υφίσταται διαδοχικές επεξεργασμένες 
διαβαθμίσεις, προσαρμογές και εκλεπτύνσεις για να διατηρεί την εγκυρότητά του. 
Αποτελεί ενδιαφέρουσα διαπίστωση ότι οι γονείς διατυπώνουν ρητά και 
σχεδόν ομόφωνα την ανάγκη να επανέλθουν αξιολογικές διαδικασίες στην 
εκπαίδευση, αποτασσόμενοι κάθε σχετική μομφή συντηρητισμού. Επισημαίνουν δε 
ότι ο συντηρητισμός που διαπερνά τον χώρο της ελληνικής εκπαίδευσης εκδηλώνεται 
με δύο κυρίως τρόπους: α) παθητικότητα και αδράνεια  ή β) συνειδητή, έμπρακτη 
αντίσταση σε κάθε απόπειρα αλλαγής, ως τάση διατήρησης των κεκτημένων. Κατά 
κανόνα, κάθε αλλαγή αποτελεί μια δυνάμει απειλή και επιφέρει αντιδράσεις, 
συναισθηματικές και ορθολογικές, αλλά σύμφωνα με τους James και Connolly 
(2000), εφ’ όσον κεντρικός στόχος της εκπαίδευσης είναι η μάθηση, κι εφ’ όσον 
μάθηση σημαίνει αλλαγή, εξ ορισμού η εκπαίδευση δεν μπορεί παρά να έχει στον 
πυρήνα της την αλλαγή. Βεβαίως, ορισμένες φορές η συντηρητική στάση εμπεριέχει 
και την αντανακλαστική ή και κριτική εξουδετέρωση αλλεπάλληλων άσκοπων ή 
διαλυτικών αλλαγών, αποδίδοντας ευστάθεια και συνοχή στις κοινωνικές δομές 
(Πασιαρδής, 2004). Σε ό,τι αφορά μάλιστα την προκείμενη εκπαιδευτική ρουτίνα της 
αδράνειας, ο εκσυγχρονισμός δεν πρέπει να αποτελεί άκριτο αυτοσκοπό, σύνθημα ή 
αυτοματισμό, αλλά να προκύπτει ως συγκεκριμένη, διαπιστωμένη και σύμφωνη 
επιδίωξη. Είναι άξιο προσοχής ότι οι γονείς, χωρίς βεβαίως να είναι σε θέση να 
προτείνουν ένα ολοκληρωμένο μοντέλο εισαγωγής και διαχείρισης αλλαγών, με 
διαισθητικό σχεδόν τρόπο, συνεισφέρουν ορισμένες ψηφίδες του: συλλογικότητα και 
ενδυνάμωση όλων των εμπλεκομένων, κοινή δέσμευση και διαρκής αξιολόγηση, 
εξωτερική υποστήριξη και διασυνδέσεις, καθώς και αποκεντρωμένες διαδικασίες 
(Stoll & Fink, 1996).  
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Θα πρέπει εξ’ αρχής να τονιστεί ότι, με βάση τους ορισμούς που δόθηκαν, 
οποιαδήποτε συζήτηση για την αποτελεσματικότητα και την βελτίωση του σχολείων 
τίθεται υπό το βασικότατο προαπαιτούμενο της, μερικής έστω, αυτοτέλειας της 
σχολικής μονάδας –ενός σχολείου που να λειτουργεί ενιαία «όχι μόνο ως κτήριο, 
αλλά ως οργανισμός» (Wikeley και συν., 2005:388), για να μπορεί να παρακολουθεί 
και να διασφαλίζει την μέγιστη δυνατή πρόοδο για κάθε μαθητή και επίσης «να είναι 
ικανό να διαχειριστεί την αλλαγή» (Hopkins, 1995:268), ώστε να βελτιώνεται 
συνεχώς. Στα καθ’ ημάς, η εκπαιδευτική μονάδα υποδέχεται στην καλύτερη 
περίπτωση κριτικά –και ενδεχομένως αναδιαμορφώνει ή και ανατρέπει ανεπίσημα– 
την άνωθεν εκπορευόμενη επίσημη πολιτική, αλλά βεβαίως πολύ απέχει από την 
δυνατότητα διαμόρφωσης «εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής», με αποφάσεις για 
τον προγραμματισμό και την λειτουργία του σχολείου, την διάγνωση των αναγκών 
και την ανάδειξη των προτεραιοτήτων, τον έλεγχο και την αποτίμηση του 
εκπαιδευτικού έργου, την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, την 
διαμόρφωση της κουλτούρας και του ήθους του σχολείου, καθώς και την σύνδεσή 
του με τους γονείς και την τοπική κοινωνία (Μαυρογιώργος, 1999:130). Στην βάση 
της ελληνικής εκπαιδευτικής ιδεολογίας, σε συνδυασμό με την γενικότερη 
πατερναλιστική αντίληψη που διέπει μεγάλο μέρος της ελληνικής κοινωνίας ως προς 
τον ρόλο του κράτους, βρίσκεται η συγγενής παραδοχή ότι η εκπαιδευτική 
ομοιομορφία ή καθολικότητα και ο κεντρικός έλεγχος όλων των βαθμίδων 
διασφαλίζει ίσες ευκαιρίες για όλους τους μαθητές (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Σημειώνεται ωστόσο, παρενθετικά, ότι (ακόμα και) οι τυπικές, ιεραρχικές δομές θα 
μπορούσαν να αποτελούν αξιόπιστη εναλλακτική εκδοχή εκπαιδευτικής οργάνωσης 
με στόχο την μάθηση και την καινοτομία, υπό την προϋπόθεση το συναφές πλέγμα 
κανόνων να διαπερνά τις δομές με αδιάβλητο, διαφανή, αξιοκρατικό και δίκαιο 
τρόπο, ενθαρρύνοντας τους εργαζόμενους να αποδίδουν με επαγγελματισμό και 
δημιουργικότητα, σε κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης (Hoy & Sweetland, 2001). 
Πολλοί από τους συμμετέχοντες στην έρευνα γονείς δεν φαίνονται έτοιμοι να 
αποδεχτούν –και, πολύ περισσότερο, να διεκδικήσουν– ένα σχολείο με μεγάλο βαθμό 
αυτοτέλειας σε ένα αποκεντρωμένο εκπαιδευτικό σύστημα, επιβεβαιώνοντας πιθανόν 
ότι ένας συνδυασμός συγκεντρωτικών και αποκεντρωτικών πρακτικών που αφορούν 
διαφορετικά πεδία της εκπαιδευτικής λειτουργίας αξίζει να διερευνηθεί περαιτέρω, 
ως πλέον πρόσφορος, σε σχέση και με τις ιδιαιτερότητες κάθε εκπαιδευτικού 
συστήματος (Scheerens και συν., 2001; Sun και συν., 2007:114). Σε κάθε περίπτωση, 
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οι επιφυλάξεις των γονέων διαθλώνται και αναλύονται σε τρεις τουλάχιστον βασικές 
εκπαιδευτικές συνιστώσες, υπό το πρίσμα ενός σημαντικού στοιχείου σε έναν 
οργανισμό που μαθαίνει: τις δομές «στενών σχέσεων» (Fischer, 2003:255). 
 Η πρώτη συνιστώσα του πολυδιάστατου αυτού θέματος, αφορά ακριβώς την 
παρακολούθηση και την εσωτερική αξιολόγηση στην σχολική μονάδα. Χωρίς 
ενδιάμεσο έλεγχο και συστηματική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, των 
εκπαιδευτικών και του σχολείου συνολικά, η αυτοτελής δράση, σε οποιοδήποτε 
βαθμό χάνει το νόημά της και εύλογα οι γονείς διατυπώνουν φόβους ότι το 
αποτέλεσμα θα ήταν χαοτικό, προσωρινό ή καιροσκοπικό. Επομένως, προτιμούν την 
διατήρηση της κεντρικής ενορχήστρωσης, που διασφαλίζει τουλάχιστον ένα πλαίσιο 
στοιχειώδους λειτουργίας. Ας σημειωθεί ότι οι αξιολογικές προσεγγίσεις συχνά 
συνδέονται και με την απόδοση λόγου, κυρίως προς την διοικητική και λιγότερο προς 
την «πελατειακή» κατεύθυνση (Hoy & Miskel, 2005; Scheerens και συν., 2001:149), 
αλλά μεταξύ των γονέων δεν υπάρχουν πολλές φωνές που να υποστηρίζουν ότι το 
σχολείο οφείλει διαρκώς να εξετάζει την πορεία του και να λογοδοτεί με ευθύνη και 
συνέπεια. Στην ελληνική πραγματικότητα αυτό ισχύει κυρίως στον χώρο της 
ιδιωτικής εκπαίδευσης, όπου όμως υφίσταται και μια ισχυρή πελατειακή εξάρτηση. 
Μια δεύτερη συνιστώσα, που τίθεται με εξίσου κατηγορηματικό τρόπο από τους 
γονείς, αφορά την συνάφεια κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής με την ετοιμότητα και την 
δέσμευση των εκπαιδευτικών (Fullan, 1995). Η όποιου βαθμού χειραφέτηση του 
σχολείου από την κεντρική καθοδήγηση και επίβλεψη προϋποθέτει ένα σώμα 
εκπαιδευτικών και σχολικών ηγετών πρόθυμο και ικανό να ανταποκριθεί σε μια 
σειρά από στόχους και συστηματικές προσπάθειες που υπερβαίνουν τα γνωστά και 
παραδεδεγμένα καθήκοντά τους –ακόμα και στην ιδανική περίπτωση που τα ασκούν 
παραδειγματικά, εντός του δεδομένου θεσμικού πλαισίου. Οι γονείς γνωρίζουν καλά 
ότι οι εκπαιδευτικοί –διδάσκοντες και στελέχη– δεν έχουν τα κίνητρα, την γνώση και 
την υποστήριξη που απαιτεί αυτού του είδους το εγχείρημα. Αρκετοί μάλιστα 
αμφισβητούν, κυρίως, αν έχουν και την κουλτούρα συνεργασίας και συναντίληψης, 
που αποτελεί στοιχείο εκ των ων ουκ άνευ σε κάθε είδους αυτόνομες δράσεις, που 
απαιτούν από κοινού στόχευση, σχεδιασμό, υλοποίηση, αποτίμηση, αναπροσαρμογή 
δράσεων (Gordon, 2004; Stoll & Fink, 1996) –και αυτό ακριβώς αποτελεί την τρίτη 
συνιστώσα που θεωρείται ασθενής στην ελληνική εκπαίδευση. 
Αξίζει να σχολιαστεί ότι οι γονείς που επιλέγουν την ιδιωτική εκπαίδευση 
συναριθμούν, μεταξύ των άλλων πλεονεκτημάτων της, και την σαφή δέσμευση εκ 
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μέρους του σχολείου να υπερασπιστεί, με ένα σύνολο σχεδιασμών, παρεμβάσεων και 
δράσεων μια ιδιαίτερη «φιλοσοφία ή αντίληψη πραγμάτων» ή κατ’ άλλους «το δικό 
του όνομα». Αν, στην περίπτωση του ιδιωτικού σχολείου, αυτό ορίζεται εξαρχής, ως 
επιλογή ή επιδίωξη προσέλκυσης του αντίστοιχου μαθητικού πληθυσμού, κάποιοι 
γονείς υποδεικνύουν ότι θα μπορούσε να εξελίσσεται αντιστρόφως σε ένα δημόσιο 
σχολείο, ως ανταπόκριση στις τοπικές ανάγκες και ιδιαιτερότητες των μαθητών, των 
εκπαιδευτικών και της κοινότητας που το αγκαλιάζει. Αναμφίβολα, αναγνωρίζουν ότι 
κάθε σχολείο είναι διαφορετικό και ότι είναι θεμιτό να του επιτρέπεται, με κάποιους 
βαθμούς ελευθερίας, να θέτει ιδιαίτερους στόχους και να οργανώνει στρατηγικές για 
την επίτευξή τους, εμπλέκοντας δυναμικά την τριάδα μαθητής-δάσκαλος-γονέας  
Το σχολείο ως χώρος μάθησης 
Διατρέχοντας τα ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής που συνδέονται με την 
αποτελεσματικότητα και την βελτίωση του σχολείου, το αρχικό ερώτημα για το 
ακριβές ζητούμενο επανέρχεται, με την επίγνωση ότι οι σχετικές επιλογές δεν γίνεται 
παρά να ιεραρχούν προτεραιότητες, να υπακούουν σε δεσμεύσεις, να περιέχουν 
ταυτοχρόνως αποεπιλογές και ενδεχόμενες συγκρούσεις με αντιτιθέμενες 
κατευθύνσεις. Ο ακριβής τρόπος που τίθεται το ερώτημα από τους γονείς – «τι σόι 
παιδεία θέλουμε;» – προσανατολίζει και προς την επιθυμητή απάντηση: Οι γονείς 
υποδεικνύουν ένα σχολείο με ισχυρό μαθησιακό προσανατολισμό και έναν δάσκαλο 
που είναι σε θέση να μεταδίδει γνώσεις και αξίες. Η επιθυμία αρκετών γονέων να 
είναι ο δάσκαλος «μεταδοτικός» φαίνεται να προσκρούει σε νεότερες εκπαιδευτικές 
θεωρίες που προκρίνουν πιο επικοινωνιακές μορφές εκπαίδευσης έναντι των 
δασκαλοκεντρικών μορφών άμεσης διδασκαλίας, που χαρακτηρίζονται συντηρητικές. 
Ωστόσο, αυτοί οι απλοποιητικοί διαχωρισμοί αμφισβητούνται έντονα, καθώς «αν 
εξαιρέσει κανείς ακραίες και εκφυλιστικές εκφράσεις διδασκαλιών παραδοσιακής ή 
σύγχρονης κατεύθυνσης(…)οι υπόλοιπες μορφές είναι κατάλληλες ή ακατάλληλες 
ανάλογα με την διδακτική περίπτωση και τον τρόπο εφαρμογής τους» 
(Ματσαγγούρας, 2005:389). Το αίτημα της μεταδοτικότητας για τον σύγχρονο 
δάσκαλο θα μπορούσε να συνδέεται με την αυθεντία και όχι με τον αυταρχισμό, με 
την παράδοση γνώσεων βάθους και όχι με το  «φόρτωμα» και την τυπική 
αναπαραγωγή της επιφάνειας των πραγμάτων. Θα μπορούσε να ανακαλεί έναν 
δάσκαλο που δεν είναι απλά δεινός χρήστης κάποιων ψυχοπαιδαγωγικών τεχνικών, 
αλλά μοχθεί, αποκτώντας πρώτα ο ίδιος γνώσεις με βάθος και ευρύτητα, για να κάνει 
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και τους μαθητές του κοινωνούς ουσιαστικής παιδείας και όχι μόνο κατόχους 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων (Ζουμπουλάκης, 2006).  
Οι γονείς, γενικά, αναφέρονται διεξοδικά στην ατμόσφαιρα της τάξης –ένας 
συνδυασμός ευχάριστου, παρωθητικού κλίματος και ευταξίας, που ελέγχεται καίρια 
από τον δάσκαλο– και παράλληλα επιμένουν στην επέκταση των δραστηριοτήτων 
πολιτισμού, βιβλιοφιλίας και παιχνιδιού. Οι αφηγήσεις τους παραπέμπουν σε ένα 
σχολείο ευχάριστο και δημιουργικό για τα μικρότερα παιδιά και, συγχρόνως, ένα 
σχολείο που αναγνωρίζει και επιδιώκει την ακαδημαϊκή επιτυχία ως στόχο και αξία 
(Purkey & Smith, 1983). Οι καθαυτό διδακτικές τεχνικές όπως και τα υλικά μάθησης 
δεν απασχολούν ιδιαίτερα τους συμμετέχοντες, εξάλλου φαίνεται πως η ποικιλία και 
η εναλλαγή τους δεν τα καθιστούν αναγνωρίσιμο και σταθερό χαρακτηριστικό ενός 
αποτελεσματικού σχολείου (Stoll & Fink, 1996:30). Αντίθετα, η επιθυμητή 
διεύρυνση των προγραμμάτων και του ωραρίου συνδέεται με πολλές συνιστώσες της 
μάθησης –κυρίως βιωματικού χαρακτήρα– ενώ ζητήματα ελλιπούς αξιοποίησης του 
διδακτικού χρόνου θίγονται κυρίως έμμεσα. Το ολοήμερο σχολείο είναι ένα μεγάλο 
στοίχημα που χρειάζεται προσπάθεια για να κερδίσει την εμπιστοσύνη αρκετών 
γονέων, οι οποίοι δεν φαίνεται να απορρίπτουν την συνολική ιδέα, αλλά 
απογοητεύονται από την εκφυλισμένη εκδοχή του που πραγματοποιείται σε πολλά 
σχολεία. Κατ’ αναλογίαν, ο φόρτος των κατ’ οίκον εργασιών κρίνεται ως 
υπερβολικός και επιπλέον περιέχει σε μεγάλο βαθμό μαθησιακό περιεχόμενο που, 
κατά τους γονείς, ανήκει στην ευθύνη του σχολείου. Αξίζει να επισημανθεί ότι η 
επανερχόμενη, αυτονόητη απαίτηση των γονέων το σχολείο να εκπληρώνει τους 
μαθησιακούς του στόχους εντός του πλαισίου του συνδέεται με την προϊούσα 
αποδιοργάνωση και της α/βάθμιας εκπαίδευσης, καθώς και την αδυναμία της να 
ανταποκριθεί στην βασική συνθήκη ύπαρξης ενός εκπαιδευτικού οργανισμού, 
εκχωρώντας μέρος της αποστολής της είτε στους γονείς των μικρών μαθητών είτε 
στην παραπαιδεία (Verdis και συν., 2003). Οι γονείς, εν πολλοίς, φαίνεται πως 
παραμένουν συνδεδεμένοι με μια παιδαγωγική αντίληψη, κλασικά ευρωπαϊκή, η 
οποία προσεγγίζει τον θεσμό της εκπαίδευσης ως έναν κοινωνικό θεσμό στον οποίο ο 
μαθητής προσέρχεται για να μάθει –για να διδαχτεί συγκεκριμένα περιεχόμενα, που 
τα ορίζει «η παιδαγωγούσα Πολιτεία» (Ζουμπουλάκης, 2004:15). Οι σύγχρονες 
μαθητοκεντρικές θεωρίες (Bertrand, 1999) δεν διαφεύγουν των γονέων, αλλά η 
εικόνα που προκύπτει από τις απόψεις τους είναι ότι μάλλον δεν τις υιοθετούν ενώ, 
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αντίθετα, συντάσσονται ρητά με τις ομαδοσυνεργατικές/διερευνητικές εφαρμογές 
μάθησης, επιζητώντας την ανάπτυξη συλλογικού πνεύματος στην νεότερη γενιά.  
Με παρόμοιο τρόπο καταγράφεται το έλλειμμα αξιοπιστίας της μαθητικής 
αξιολόγησης, που διεξάγεται τυπικά, επιφανειακά και ανούσια, κατά τους γονείς. Η 
παρακολούθηση και αποτίμηση της προόδου των μικρών μαθητών θα έπρεπε να 
γίνεται με πολλούς έμμεσους και άμεσους τρόπους, να κινητοποιεί τα παιδιά χωρίς 
άγχος, να ανατροφοδοτεί την προσπάθειά τους, να επισημαίνει αδυναμίες για να τις 
αμβλύνει, να εντοπίζει ταλέντα για να τα αναδείξει και, βεβαίως, να αιτιολογείται 
αναλυτικά στους γονείς. Οι απόψεις αυτές εναρμονίζονται με ερευνητικά ευρήματα 
για το αποτελεσματικό σχολείο (Reynolds & Teddlie, 2000) –κάτι που δεν συμβαίνει 
ωστόσο με την σημασία των υψηλών προσδοκιών επίτευξης που απευθύνονται από 
γονείς και εκπαιδευτικούς προς τα παιδιά. Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων γονέων 
αναγνωρίζει την πίεση που ασκείται στους μαθητές να ανταποκριθούν σε γονεϊκές 
φιλοδοξίες ή απωθημένα, αλλά ελάχιστοι επισημαίνουν ότι είναι σημαντικό να 
δημιουργούνται, από γονείς και εκπαιδευτικούς, κίνητρα υπέρβασης και προόδου με 
αφετηρία την εμπιστοσύνη στις δυνατότητες του ίδιου του παιδιού και την αξία της 
εκπαίδευσης. Πιθανότατα, αυτή η διαφοροποίηση αντανακλά την ιδιαιτερότητα ενός 
συγκείμενου όπου ο οικογενειακός έλεγχος ατομικών προσανατολισμών και 
συμπεριφορών παραμένει υψηλός, σε σχέση με περιβάλλοντα που δίνουν έμφαση 
στις προσωπικές ικανότητες και την αυτόνομη δράση (Dekker & Fischer, 2008). 
Οι εκπαιδευτικοί και η ηγεσία του σχολείου 
Ο ρόλος του δασκάλου παραμένει καθοριστικός και οι πολλές διαστάσεις της 
επιρροής που ασκεί στους μαθητές της α/βάθμιας προσεγγίζονται αναλυτικά από τους 
συμμετέχοντες στην έρευνα. Οι γονείς πιστοποιούν το κύρος και την ισχύ του ως 
προτύπου και, ακριβώς γι αυτό, υπογραμμίζουν την ευθύνη κάθε δασκάλου να το 
υπερασπιστεί έμπρακτα. Παραμένουν ένθερμοι υποστηρικτές και συνήγοροι των 
ικανών και αφοσιωμένων δασκάλων και δριμείς κατήγοροι όσων διαβλέπουν ότι 
αδιαφορούν. Για όλους τους ερωτώμενους ο δάσκαλος «πρέπει να μορφώνει αλλά και 
να εκπαιδεύει, να εργάζεται με ομάδες και με μεμονωμένα άτομα(…), να διασφαλίζει 
την ισότητα των μαθητών και ταυτόχρονα την προώθηση των καλυτέρων, να 
αντιμετωπίζει τους μαθητές γι αυτό που είναι και παράλληλα να τους εμπνέει 
ιδανικά» (Dubet, 1999 σε Fischer, 2003:171). Επιθυμούν την διαρκή εγρήγορση του 
εκπαιδευτικού, ώστε να μπορεί να ανταποκρίνεται γνωστικά, διδακτικά και ηθικά, να 
αντιλαμβάνεται το συγκείμενο, να συνδιαμορφώνει κλίμα συνοχής και συναντίληψης 
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στο σχολείο, να εξελίσσεται ο ίδιος, να προωθεί την εξέλιξη και των μαθητών και του 
σχολείου (Fullan, 1995). Οι γονείς αντιλαμβάνονται πλήρως ότι η πολλαπλότητα 
αυτών των καθηκόντων απαιτεί ισχυρή και διαρκή υποστήριξη που θα πρέπει να 
παρέχεται κατ’ αρχήν με ενιαίο θεσμοθετημένο τρόπο από τις εκπαιδευτικές αρχές 
και να επαυξάνεται με την συναδελφική αλληλεγγύη, την γονεϊκή  συμπαράσταση και 
την προσωπική κινητοποίηση κάθε δασκάλου, γνωρίζοντας ότι καμία από αυτές τις 
παραμέτρους δεν θεωρείται δεδομένη ή συστηματικά επιδιωκόμενη στο σημερινό 
ελληνικό σχολείο. Σε συμφωνία με σύγχρονες εκπαιδευτικές τάσεις (Gordon, 2004), 
η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί επιτακτική προτεραιότητα 
για όλους τους συμμετέχοντες στην έρευνα γονείς, οι οποίοι και τονίζουν την ανάγκη 
να εστιαστεί η προσοχή στο έμψυχο δυναμικό του σχολείου, ώστε, σε συνδυασμό με 
αξιολογικές διαδικασίες, να βελτιωθεί σημαντικά το εκπαιδευτικό έργο.  
Αξιολόγηση και αξιοκρατική επιλογή στελεχών αποτελούν για τους γονείς, 
όπως ήδη έχει προαναφερθεί, σημαντικό πρόκριμα για την μελλοντική εξέλιξη του 
ελληνικού σχολείου. Επισημαίνεται παρενθετικά ότι η απουσία αναφορών στα 
ενδιάμεσα στελέχη της εκπαίδευσης, καθώς και στις τοπικές εκπαιδευτικές αρχές –
που, σύμφωνα με  τις Nicolaidou και Ainscow (2005), οφείλουν να προσανατολίζουν 
και να καθοδηγούν προς την σχολική βελτίωση, παρέχοντας διαρκώς διοικητική και 
διδακτική υποστήριξη– δεν προκύπτει τυχαία και μάλλον εξηγείται από την οιονεί 
αόρατη παρεμβολή τους στην ιεραρχική εκπαιδευτική κλίμακα, με ρόλο που 
εξαντλείται στην τυπική διεκπεραίωση γραφειοκρατικού υλικού. Η εικόνα της 
ιδανικής σχολικής ηγεσίας, όπως συγκροτείται από τις αφηγήσεις των περισσότερων 
γονέων, σαφώς ενσωματώνει το αίτημα διευρυμένων αρμοδιοτήτων και άσκησης 
ουσιαστικών διευθυντικών καθηκόντων και, ακροθιγώς μάλλον, στοιχεία οράματος 
και αποστολής (Πασιαρδής, 2004) –κάτι που πιθανότατα ερμηνεύεται από το ότι ποτέ 
το ελληνικό σχολείο δεν χρειάστηκε έναν τέτοιου τύπου ηγέτη, γιατί ποτέ δεν διέθετε 
την δυνατότητα να προσδιοριστεί αυτοτελώς, αναζητώντας ενιαία τρόπους για να 
ανταποκριθεί στις ανάγκες του. Εξάλλου οι Louis & Miles, (1990, σε Fullan, 
1991:85) θεωρούν ότι η άσκηση διευθυντικού ρόλου δεν απαιτεί λιγότερα προσόντα 
απ’ ότι η άσκηση ηγετικού ρόλου. Οι γονείς ρητά απορρίπτουν και τις δύο γνωστές  
και εφαρμοσμένες εκδοχές –του δυναστικού επιθεωρητισμού ή την άνευρης 
διεκπεραίωσης εγκυκλίων– και πολλοί από αυτούς περιγράφουν την επιθυμητή 
ηγεσία του σχολείου ως ικανή να δημιουργεί κλίμα εμπιστοσύνης και συνεργασιών 
εντός και πέριξ του σχολείου, να παρωθεί και να υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς 
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ώστε να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για την μάθηση, να προωθεί την ανάπτυξη των 
μαθητών, του προσωπικού και του σχολείου, διατηρώντας πάντα ένα υψηλό επίπεδο 
ευθύνης και δέσμευσης. Σύμφωνα με την Harris (2002:18), πρόκειται μάλλον για ένα 
μοντέλο «δημοκρατικής ηγεσίας», ικανό να αποδώσει και σε δύσκολα περιβάλλοντα.  
 Αξίζει βεβαίως να τονιστεί ότι ακόμα και στο εν υπνώσει ελληνικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον, που συνήθως αντί της δράσης προκρίνει την αντίδραση, οι 
λαμπρές εξαιρέσεις ατόμων ή μικρών ομάδων που διατηρούσαν και διατηρούν το 
σχολείο «ζεστό» –σύμφωνα με έκφραση των γονέων– με την φλόγα της μάθησης και 
της ευθύνης θερμή και φωτεινή, διαμορφώνουν κύτταρα αισιοδοξίας και αποτελούν 
μια ακόμα αιτία ευαισθητοποίησης των γονέων. Οι γονείς παρατηρούν και αντλούν 
συμπεράσματα από αυτές τις εστίες επαγγελματισμού κι, επιπλέον, το ένστικτο και η 
λογική τους τούς ωθούν να αναζητήσουν εκεί συμμάχους και νέους 
προσανατολισμούς για ένα άλλο, ζωντανό σχολείο.  
Συνεργασία του σχολείου με τους γονείς και την κοινότητα 
Η σχέση των γονέων με το σχολείο διαμεσολαβείται από τους μαθητές και, 
παρ’ όλο που με πολλούς τρόπους δηλώνεται η ανάγκη να βλέπουν το παιδί τους 
ευτυχισμένο στο σχολείο και από το σχολείο (Sun και συν., 2007), αντιλαμβάνονται 
επίσης ότι το σχολείο δεν μπορεί να ολοκληρώσει την συμβολή του στην 
πολυδιάστατη ανάπτυξη του παιδιού χωρίς την δική τους συμπληρωματική παρουσία 
και συνεργασία. Αναθέτουν κατηγορηματικά την διδακτική και παιδαγωγική ευθύνη 
στους εκπαιδευτικούς, ωστόσο οι αφηγήσεις τους περιλαμβάνουν και μια διακριτή 
συνιστώσα αυτοκριτικής για τα δικά τους στερεότυπα, τις επιφυλάξεις και τις 
μικροπολιτικές παρεμβάσεις τους. Παρά ταύτα, αυτό που κυριαρχεί είναι η έκφραση 
μιας ισχυρής ανάγκης για επικοινωνία, συνεργασία και εμπιστοσύνη μεταξύ σχολείου 
και οικογένειας (Tschannen-Moran, 2001). Η ανάγκη αυτή δεν εξαντλείται σε 
ευκτικές διατυπώσεις, αλλά συνοδεύεται από συγκεκριμένες ιδέες και προτάσεις για 
πολλές δράσεις που θα μπορούσαν ν’ αποβούν εποικοδομητικές κι επωφελείς για 
τους μαθητές και για όλους τους εμπλεκόμενους. Δεν υπάρχουν βέβαια αναφορές για 
την συμμετοχή τους στην λήψη αποφάσεων, κάτι που συνδέεται ούτως ή άλλως με το 
ζήτημα της σχολικής αυτονομίας. Υπάρχουν όμως φωνές που αναφέρονται σε 
προωθημένες μορφές στήριξης (:εθελοντική συμμετοχή γονέων σε δραστηριότητες 
του σχολείου, ακόμα και μέσα στην τάξη, από κοινού διοργάνωση εκδηλώσεων, 
αξιοποίηση του Συλλόγου Γονέων, κ.ά.) και μάλιστα αποσαφηνίζεται ότι η τυπική 
διεκπεραίωση μεγάλου όγκου δουλειάς στο σπίτι θα μπορούσε να δώσει την θέση της 
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σε άλλες μορφές γονεϊκής συμμετοχής, με αποτέλεσμα επαυξητικό για τους στόχους 
του σχολείου. Διαφαίνεται η βάση μιας ουσιαστικής αλληλοτροφοδότησης σχολείου-
οικογένειας που, έχοντας στο κέντρο της το παιδί, δίνει ευκαιρίες ανάπτυξης σε όλους 
τους εμπλεκόμενους (Redding, 2000). Είναι άξιο προσοχής το γεγονός ότι οι γονείς 
τονίζουν εμφατικά την ανάγκη επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, αλλά 
δηλώνουν εξίσου εμφατικά ότι και οι ίδιοι έχουν ανάγκη ενδυνάμωσης σε ό,τι αφορά 
τον γονεϊκό τους ρόλο και την αντιμετώπιση ή πρόληψη δυσκολιών. Η αναφορά τους 
σε σχολές γονέων και συνεργασία με ψυχολόγους ενδεχομένως υποδεικνύει όχι μόνο 
τις πιθανές ανασφάλειες που ελλοχεύουν σε κάθε υποκείμενο με ρόλο προτύπου ή 
την διάθεσή τους ν’ αναζητήσουν πηγές υποστήριξης κι επιβεβαίωσης, αλλά επίσης 
και την προθυμία τους να εισάγουν πολλαπλές οπτικές στις θεωρήσεις τους και να 
γίνουν πιο ευαίσθητοι και αποτελεσματικοί. Η πρωτοκαθεδρία που αποδίδουν στο 
σχολείο, από το οποίο περιμένουν πρωτοβουλίες και προσανατολισμό των δράσεών 
τους, αποτελεί πρόκληση κι ευθύνη για τους ανθρώπους της εκπαίδευσης (Reynolds 
& Clements, 2005). Ταυτόχρονα, οι γονείς περιγράφουν ένα σχολείο «με ανοιχτές 
πόρτες» και συνδέουν την άρση των σχολικών στεγανών με παραμέτρους που δεν 
απαιτούν κατ’ ανάγκην μεταρρυθμίσεις ευρέος φάσματος αλλά την υλοποίηση μιας 
σειράς ευέλικτων και αποτελεσματικών δράσεων, εντός και εκτός του επίσημου 
προγράμματος. Επιθυμούν και οραματίζονται ένα σχολείο πορώδες και διαπερατό σε 
σχέση με τον κόσμο που το περιβάλλει άμεσα και τις ορίζουσές του: τους ανθρώπους, 
την ιστορία, τις συνήθειες, τα επαγγέλματα, την επικαιρότητα –κι επίσης, ένα σχολείο 
που εξισορροπεί και συνδιαλέγεται με τις ευρύτερες επιρροές που εισβάλλουν στον 
χώρο του ταχύτατα, μέσω της τεχνολογίας, κι έχουν διεθνή ή διαχρονικό χαρακτήρα. 
Η σχολική κοινωνικοποίηση 
Οι γονείς δηλώνουν σαφώς την γνωστική πρόκληση για το σχολείο, όμως 
παράλληλα επιδιώκουν την μετάδοση αξιών και την καλλιέργεια συμπεριφορών – 
γενικά θεωρούν ότι η πρώτη βαθμίδα εκπαίδευσης παρέχει ένα πλαίσιο πρόσφορο για 
την ψυχοσυναισθηματική φροντίδα του παιδιού και την ένταξή του σε κοινωνικές 
διαδικασίες. Ανησυχούν ότι «εκεί έξω» τα πράγματα δεν είναι τόσο εύκολα, καθώς 
θέματα σχετικά με την πολλαπλή κρίση, την ανασφάλεια, την πολυπολιτισμικότητα  
και τις κοινωνικές μεταβολές διεισδύουν στο θερμοκήπιο της οικογένειας, 
επηρεάζοντας τόσο το παρόν όσο και τις προβλέψεις του μέλλοντος. Οι επίμονες 
αναφορές τους στην βιωματική μάθηση, την ανάγκη επανασύνδεσης με την φύση, 
την άμεση εμπειρία, και τις χειρωνακτικές δραστηριότητες απηχούν μεν την επιδίωξη 
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της αρμονικής προσαρμογής του παιδιού στο φυσικό και κοινωνικό του περιβάλλον, 
αλλά, πιθανότατα, και την αποδυνάμωση της ιδέας ότι η αφηρημένη γνώση είναι 
ανώτερη, και μάλιστα ειδικά για τις συγκεκριμένες ηλικίες.  
Το «παίγνιο της εκπαιδευτικής κοινωνικοποίησης(…)ως προανάκρουσμα ενός 
παιγνίου ζωής» (Τσουκαλάς, 20101:119) περιέχει βεβαίως διαδικασίες και κανόνες 
που, σύμφωνα με τους γονείς, οφείλουν να είναι δίκαιοι και λογικοί, σαφείς και 
εφαρμόσιμοι, ώστε να μειώνονται προβλήματα συμπεριφοράς που έχουν σχέση με 
την μάθηση και την συνύπαρξη και, συγχρόνως, να προωθούνται αισθήματα 
αξιοπρέπειας, υπευθυνότητας και αλληλεγγύης στην σχολική κοινότητα. Οι απόψεις 
τους συμφωνούν με τα ευρήματα που αφορούν το αποτελεσματικό σχολείο (Purkey 
& Smith, 1983) και μάλιστα επεκτείνονται, προτείνοντας την σύνδεση του 
κανονιστικού πλαισίου με την κατανόηση εκ μέρους των μικρότερων παιδιών των 
συνεπειών κάθε πράξης, ώστε βαθμιαία να επιτευχθεί η αυτορρύθμιση της 
συμπεριφοράς τους και η εσωτερίκευση των όρων κοινωνικής δράσης (Fischer, 
2003). Σημειώνεται, ωστόσο, η ετεροβαρής αναφορά σε υποχρεώσεις κυρίως και 
λιγότερο σε δικαιώματα των παιδιών, κάτι που ίσως οδηγεί στο ότι «η εκπαίδευση, 
ως θεμελιώδες δικαίωμα του ανθρώπου, είναι το κλειδί που ξεκλειδώνει όλα τα άλλα 
δικαιώματα» (Διεθνής Αμνηστία, 2006:9). Ο ρόλος των εκπαιδευτικών και του 
διευθυντή, αλλά και των ίδιων των γονέων, ως προτύπων συμπεριφοράς διατηρεί 
βεβαίως την πρωτεύουσα σημασία του. Η διαμεριστική ή συνεργατική νοοτροπία, τα 
σχήματα «πυρήνων» ή δικτύων αντιστοίχως, μεταξύ όλων των εμπλεκομένων 
(Nicolaidou & Ainscow, 2005:239), αποτελούν τον βασικό άξονα που διακρίνει το 
καλό από το κακό σχολείο, σύμφωνα και με τους γονείς. Το κλίμα και οι σχέσεις που 
επικρατούν μεταξύ των ενηλίκων διαχέεται και στις σχέσεις μεταξύ των μαθητών και, 
σε μεγάλο βαθμό, συμπυκνώνεται στη στάση των παιδιών έναντι των συμμαθητών 
τους, ιδιαίτερα δε αυτών που προέρχονται από μειονεκτικά ή αλλοεθνή 
περιβάλλοντα. Υπενθυμίζεται ότι η έρευνα για τα αποτελεσματικά σχολεία έχει την 
αφετηρία της στην πραγματικότητα των κοινωνικών ανισοτήτων και μεγάλο μέρος 
του περιεχομένου της αφορά ακριβώς την δίκαιη πρόσβαση και ισότιμη παροχή 
μάθησης για όλους τους μαθητές.   
Στην Ελλάδα το ποσοστό του πληθυσμού που αντιμετωπίζει τον κίνδυνο 
φτώχειας ή αποκλεισμού έφθανε το 27% για το 2009 και ήταν από τα υψηλότερα 
στην Ευρώπη ήδη πριν από την οικονομική κρίση (πηγή: EUROSTAT), ωστόσο σε 
μια εν γένει ευημερούσα –ως πρόσφατα– κοινωνία αυτό δεν φαίνεται να 
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καταγράφεται ως μείζον θέμα. Οι γονείς ξέρουν ότι το ΚΟΕ της οικογένειας 
συσχετίζεται με την πρόοδο των μαθητών, αλλά λίγοι αναφέρουν ότι το σχολείο 
πρέπει να υπερβεί πλήθος προβλημάτων για να προσφέρει αποτελεσματική 
διδασκαλία και μάθηση, πλούσια ερεθίσματα, και ώθηση στα παιδιά των 
μειονεκτούντων οικογενειών (Muijs και συν., 2004). Για τους συμμετέχοντες πιο 
μεγάλες είναι οι προκλήσεις εξαιτίας της μεταναστευτικής ροής προς την ελληνική 
επικράτεια και οι δημογραφικές, οικονομικές και πολιτιστικές ιδιαιτερότητες που 
δημιουργούνται σε κάθε σχολείο. Σύμφωνα με τον Δρεττάκη (2007), οι μαθητές με 
αλλοδαπούς και παλιννοστούντες γονείς αυξήθηκαν κατά 150% την δεκαετία 1995-
2005, φθάνοντας το 9,4% του μαθητικού πληθυσμού της α/βάθμιας εκπαίδευσης. Τα 
ποσοστά αυτά αναμένεται να έχουν αυξηθεί σημαντικά κατά την πρόσφατη 
απογραφή του 2011, δεδομένης και της μεγάλης αύξησης του αριθμού των μη 
νόμιμων μεταναστών που περνούν τα ελληνικά σύνορα (Ι.ΜΕ.ΠΟ., 2008). Τα 
υποκείμενα της έρευνας, μεταξύ των οποίων υπάρχουν και μετανάστες, έχουν 
επίγνωση των δυσκολιών που ανακύπτουν στον χώρο του σχολείου, αλλά τείνουν να 
συμφωνούν με τις κατευθύνσεις της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, που προτάσσει ότι 
ο διαχωρισμός των μαθητών είναι απαράδεκτος, τόσο για λόγους παιδαγωγικούς όσο 
και για λόγους κοινωνικής συνοχής (Νικολάου, 2005). Εξάλλου, παρ’ όλο που και οι 
απαντώντες διαπιστώνουν ότι τα αλλοδαπά παιδιά δεν λαμβάνουν επαρκή στήριξη 
από το σχολείο, σε σχετική έρευνα διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις τους –μέσος όρος 
8.5 στο δημοτικό– δεν διαφέρουν σημαντικά από αυτές των ημεδαπών (Δεληθανάση, 
2010). Οι αλλοδαποί γονείς και της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνουν ότι οι ίδιοι, 
γενικά, διατηρούν πολύ θετική στάση απέναντι στο σχολείο ενώ οι γονείς από χώρες 
της πρώην Ανατολικής Ευρώπης δηλώνουν μάλλον μικρότερη ικανοποίηση, καθώς 
προέρχονται από καλύτερα εκπαιδευτικά συστήματα (όπ.π.). Σημειώνεται εδώ ότι, 
όπως τονίζουν αρκετοί γονείς, και οι επιπτώσεις στα ημεδαπά παιδιά δεν θα πρέπει να 
αγνοούνται, επομένως το σύγχρονο ελληνικό σχολείο καλείται να ανταποκριθεί σε 
αιτήματα συνεκπαίδευσης μαθητών με γλωσσική και πολιτισμική πολυμορφία, ώστε 
όλοι οι μαθητές να έχουν την ευκαιρία να αποδώσουν το μέγιστο των δυνατοτήτων 
τους (Σκούρτου και συν., 2004). Ο σχολικός θεσμός είναι ο πιο κατάλληλος για να 
καλλιεργηθεί η διπλής κατεύθυνσης άποψη ότι «η αποδοχή της πολιτισμικής 
διαφορετικότητας συμπίπτει με τη δημοκρατία και(…)ο σεβασμός στην δημοκρατία 
αντιπροσωπεύει το όριο που δεν πρέπει κανείς να υπερβαίνει σε σχέση με την 
πολιτισμική διαφορετικότητα» (Martiniello, 2000, όπ. αν. σε Fischer, 2003:111). 
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5.2. Σύνοψη της έρευνας 
 
Σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσει τις επιθυμίες και τις ιδέες των γονέων 
μαθητών των έξι τάξεων του δημοτικού για την αποτελεσματικότητα και την 
βελτίωση του σχολείου. Τα συναφή ερευνητικά ερωτήματα διαμορφώνονται ως εξής: 
-Ποια στοιχεία προσδιορίζουν ένα καλό/αποτελεσματικό σχολείο; 
-Ποια χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού σχολείου θεωρούνται από τους 
γονείς πιο σημαντικά; 
-Ποιες είναι οι αλλαγές που θα οδηγούσαν σε βελτίωση του σχολείου; 
Η συλλογή των απαντήσεων έγινε με ποιοτική μεθοδολογία, μέσω 
ημιδομημένων συνεντεύξεων με 17 γονείς. Οι συνεντεύξεις οργανώνονται σε 10 
άξονες βασισμένους σε δείκτες αποτελεσματικότητας σχολείων, που αναφέρονται 
στην σχετική βιβλιογραφία (Reynolds & Teddlie, 2000:144) και περιλαμβάνουν 
σειρά ανοιχτών ερωτήσεων που εξειδικεύονται στην συνέχεια για να εξεταστούν σε 
βάθος οι απόψεις των ερωτηθέντων. Τα δεδομένα αναλύονται, κωδικοποιούνται και  
συναρθρώνονται σε ερμηνευτική, εννοιολογική δομή (Patton, 2002), με επτά 
ευρύτερες θεματικές ενότητες (:μαθησιακή-ψυχοσυναισθηματική-κοινωνικοποιητική 
διάσταση του σχολείου, ρόλος του δασκάλου, υλικοί πόροι, κλίμα συνεργασιών, 
ιδιαίτερος χαρακτήρας κάθε σχολείου) και τις υποκατηγορίες τους, ούτως ώστε κατά 
την παρουσίασή τους να  αναδεικνύονται οι απόψεις των υποκειμένων της έρευνας. 
Τα ευρήματα της έρευνας επιβεβαιώνουν σε μεγάλο βαθμό την παρουσία των 
δέκα συγκεκριμένων χαρακτηριστικών σχολικής αποτελεσματικότητας στις 
αφηγήσεις των γονέων. Κυριαρχούν επισημάνσεις που αφορούν τον θεμελιώδη ρόλο 
και την επαγγελματική ανάπτυξη του δασκάλου, την ανάπτυξη θετικού κλίματος για 
την μάθηση, την καλλιέργεια πνεύματος σύμπνοιας και συλλογικότητας στον χώρο 
του σχολείου και την οικοδόμηση γόνιμων συνεργασιών μεταξύ εκπαιδευτικών και 
γονέων. Ατονούν θέματα σχετικά με την καλλιέργεια υψηλών προσδοκιών επίτευξης 
ενώ έμφαση δίνεται στην συμβολή του δασκάλου και του σχολείου, εκτός της 
γνωστικής, στην ψυχοσυναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του μικρού μαθητή, 
ιδιαίτερα σε σχέση με ανάγκες πολυπολιτισμικής συνύπαρξης. Ως προς την βελτίωση 
του σχολείου, οι γονείς, εκτός των προηγουμένων, εστιάζουν επίσης σε ζητήματα που 
αφορούν την ελληνική ιδιαιτερότητα: την αξιολόγηση και αξιοκρατία στον χώρο της 
εκπαίδευσης, την ολοκλήρωση της μαθησιακής διαδικασίας εντός του σχολείου –με 
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παράλληλη αναφορά στον φόρτο εργασιών και την παραπαιδεία– τον εκσυγχρονισμό 
προγραμμάτων, ωραρίου και υποδομών, την ενίσχυση του ρόλου του διευθυντή, 
καθώς και την παραχώρηση κάποιου βαθμού αυτονομίας στο σχολείο για να 
ανταποκριθεί στις ιδιαιτερότητες του συγκείμενου πιο αποτελεσματικά. 
 
5.3. Οριοθέτηση και πιθανές επεκτάσεις της έρευνας 
 
Η παρούσα έρευνα ορίζεται και περιορίζεται από τις εξής συνθήκες: 
1. Καταγράφονται και εξετάζονται μόνο απόψεις για τα χαρακτηριστικά του 
αποτελεσματικού σχολείου, καθώς και για τις επιθυμητές αλλαγές προς την 
κατεύθυνση βελτίωσης του σχολείου στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα.  
2. Καταγράφονται απόψεις γονέων μαθητών του δημοτικού σχολείου -και όχι 
των άλλων εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία: μαθητών, εκπαιδευτικών, 
διευθυντών ή στελεχών της α/βάθμιας εκπαίδευσης. 
3. Δεν περιλαμβάνονται απόψεις για άλλες βαθμίδες εκπαίδευσης. 
4. Τα δεδομένα που εξετάζονται συγκεντρώθηκαν μέσω συνεντεύξεων που 
πραγματοποιήθηκαν από τον Οκτώβριο του 2010 ως τον Φεβρουάριο του 2011. Η 
ερευνητική καταγραφή/ανάλυση γίνεται μόνο με ποιοτικές μεθόδους. 
5. Στο δείγμα εκπροσωπούνται γονείς διαφορετικού φύλου, ηλικίας, 
εθνικότητας, επαγγέλματος και μορφωτικού επιπέδου, με παιδιά που φοιτούν σε 
σχολεία δημόσια και ιδιωτικά, σε αστικές, ημιαστικές και αγροτικές περιοχές, αλλά 
τα συμπεράσματα περιορίζονται ως προς την δυνατότητα γενικεύσεων.  
6. Θεωρείται ότι οι γονείς είχαν αναπτύξει προβληματισμούς και ιδέες σχετικά 
με την αποτελεσματικότητα και την βελτίωση του σχολείου και εξέφρασαν τις 
απόψεις τους με ειλικρίνεια και ακρίβεια. 
Ως συνέχεια, προτείνονται ενδεικτικά πιθανές επεκτάσεις της συγκεκριμένης 
μελέτης που θα μπορούσαν να συμπληρώσουν ή να διευρύνουν το αντίστοιχο 
ερευνητικό πεδίο, προς όφελος των άμεσα ενδιαφερομένων μαθητών, εκπαιδευτικών, 
γονέων, καθώς και όσων ασκούν εκπαιδευτική πολιτική με στόχο την βελτίωση του 
σχολείου ή/και την συνεργασία του σχολείου με την οικογένεια: 
1. Αντίστοιχες απόψεις γονέων μαθητών άλλων εκπαιδευτικών βαθμίδων. 
2. Αντίστοιχες απόψεις άλλων εμπλεκομένων (μαθητών, εκπαιδευτικών, 
στελεχών της εκπαίδευσης) 
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3. Σύγκριση απόψεων ομάδων γονέων, ως προς τα δημογραφικά 
χαρακτηριστικά τους, το είδος του σχολείου, την περιοχή ή την βαθμίδα 
εκπαίδευσης. 
4.  Διασταύρωση με ποσοτικές ή συνδυαστικές μεθόδους. 
5. Μελέτες σχετικές με απόψεις και προγράμματα που αφορούν την 
προώθηση συνεργασιών μεταξύ σχολείου και οικογένειας. 
6.  Διερεύνηση επιμέρους χαρακτηριστικών της σχολικής 
αποτελεσματικότητας και βελτίωσης στο ελληνικό πλαίσιο . 
Εν κατακλείδι, αξίζει να σημειωθεί ότι ο προσδιορισμός των χαρακτηριστικών 
του καλού (:του «αποτελεσματικού», του «βελτιούμενου») σχολείου απαιτεί 
πολύπλευρη γνώση των δεδομένων και, κατ’ επέκτασιν,  πολλαπλή συγκριτική 
ανάλυση, καθώς μόνο με αυτό τον τρόπο είναι δυνατή η διερεύνηση του 
περιεχομένου μιας ξενόφερτης εννοιολογίας και η αποφυγή προσφυγής σε βολικά 
«σχήματα» –κάτι που συχνά καταλήγει και σε άκριτη υιοθέτηση ή αντίστοιχη 
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●  Από την εμπειρία σας ως γονέα -ή και παλιότερα ως μαθητή- έχετε σίγουρα μια 
εικόνα της σχολικής πραγματικότητας… Με βάση λοιπόν τις εμπειρίες, τις γνώσεις, 
τις ιδέες σας, πώς θα περιγράφατε, όχι το πραγματικό σχολείο, αλλά αυτό που 
φαντάζεστε ως το «ιδανικό» για σας σχολείο, το σχολείο που θα επιθυμούσατε να 
φοιτά το παιδί σας;  
Σκεφτείτε το λίγο… τί θα μπορούσε να είναι για σας ένα σχολείο επιτυχημένο, ένα 
σχολείο που «αξίζει», ένα σχολείο με σημαντικά αποτελέσματα; 
 
 
●  Πώς, κατά τη γνώμη σας, η διδασκαλία μπορεί να γίνει καλύτερη και να έχει 
καλύτερα αποτελέσματα; 
 Διδακτικός χρόνος 
 Οργάνωση τάξης και μαθήματος (προετοιμασία, υλικό, εξηγήσεις…) 
 Προσαρμογή και εξατομίκευση 
Διδακτικές πρακτικές (στόχοι, κανόνες, κλίμα, τρόποι εργασίας…) 
 
 
●  Νομίζετε ότι η ανάπτυξη του σχολείου συνδέεται με την επαγγελματική 
ανάπτυξη των ανθρώπων που δουλεύουν σε αυτό -κι αν ναι, με ποιον τρόπο; 
 Προτεραιότητες σχολείου 
 Αμοιβαιότητα και δέσμευση για όλο το προσωπικό 
 Σύνδεση αναγκών σχολείου με συνεχή προσωπική ανάπτυξη 
 
 
●  Ποιος νομίζετε ότι πρέπει να είναι ο ρόλος του διευθυντή σε ένα καλό σχολείο; 
 Προσανατολισμός και στόχοι 
 Κλίμα μάθησης και ανάπτυξης 
 Επικοινωνία με προσωπικό/εμπλεκόμενους 
 Περιβάλλον εύρυθμο και ασφαλές 
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 Σχέσεις και συνεργασίες 
 Καθοδήγηση και υποστήριξη 
 ●  Τι μπορεί να κάνει ένα σχολείο για να έχει καλύτερα αποτελέσματα 
μάθησης για τους μαθητές του; Υπάρχουν κάποια στοιχεία που χαρακτηρίζουν ένα 
σχολείο που δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη μάθηση; 
 Ακαδημαϊκή στόχευση και δέσμευση 
 Διαδικασίες, έλεγχος και αναπροσαρμογές 
 
 
●  Πιστεύετε ότι υπάρχει λόγος ένα καλό σχολείο να επιδιώκει, να παρακολουθεί και 
να αξιολογεί διαρκώς την πρόοδο των μαθητών; 
 Αίσθηση αυταξίας και κίνητρο 
 Ποιότητα προγραμμάτων 
 Ανατροφοδότηση και ενισχυτικά προγράμματα 
 Αξιολόγηση προόδου: για τον μαθητή, την τάξη, το σχολείο 
 
 
●  Ποια νομίζετε ότι είναι η σχέση, αν υπάρχει βεβαίως, μεταξύ των προσδοκιών που 
καλλιεργούνται και των αποτελεσμάτων που προκύπτουν στο σχολικό περιβάλλον; 
 Προσδοκίες για τους μαθητές –από τους εκπαιδευτικούς 
 Προσδοκίες για τους εκπαιδευτικούς –από την ηγεσία 
 Προτεραιότητα στην ακαδημαϊκή επιτυχία 
 
 
●  Αντιλαμβανόμαστε ότι κάθε σχολείο έχει το δικό του ιδιαίτερο «κλίμα» -είναι το 
περιβάλλον του, η ατμόσφαιρα, οι σχέσεις που αναπτύσσονται… Θα μπορούσαν όλα 
αυτά, κατά την γνώμη σας, να επηρεάσουν και την αποτελεσματικότητα του 
σχολείου; (Με ποιον τρόπο;) 
 Κοινό όραμα και κοινές δεσμεύσεις 
 Συναποφάσεις και συνεργασίες 
 Αμοιβαιότητα και εμπιστοσύνη 
 Τήρηση κανόνων, ενθάρρυνση καλών συμπεριφορών, δικαιοσύνη 
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●  Πώς θα μπορούσε ένα καλό σχολείο, κατά την άποψή σας, να κάνει τους μαθητές 
του πιο υπεύθυνους ως προς τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις τους; 
 Σαφείς στόχοι και αξίες του σχολείου 
 Προ-κοινωνικές δραστηριότητες (ομαδικότητα, εκπροσωπήσεις...) 
 Ενθάρρυνση ανεξάρτητης εργασίας 
 
 
●  Ποιος νομίζετε ότι θα πρέπει να είναι ο ρόλος των γονέων και της οικογένειας  σε 
ένα σχολείο που λειτουργεί σωστά και αποτελεσματικά; 
 Επικοινωνία σχολείου-οικογένειας  
Εμπλοκή με κατάλληλο τρόπο 
 Παρακίνηση γονέων 




●  Συζητήσαμε για μια σειρά από παράγοντες που συνδέονται με την βελτίωση του 
σημερινού σχολείου προς την κατεύθυνση το επιθυμητού, και μάλιστα για το 
συγκεκριμένο πλαίσιο του δημοτικού σχολείου. Όλοι αυτοί οι παράγοντες παίζουν 
τον ρόλο τους. Νομίζετε ότι μπορείτε να ξεχωρίσετε κάποιον ή κάποιους που 
νομίζετε ότι έχουν μεγαλύτερη σημασία; (Γιατί;) 
  
 
●  Θα μπορούσαμε ίσως να μιλήσουμε αντιστρόφως και για τους παράγοντες που 
κατά την γνώμη σας αποτελούν εμπόδιο στην καλή λειτουργία του σχολείου και την 




●  Υπάρχει κάτι άλλο που θεωρείτε ότι έχει σχέση με το θέμα μας ή ξεκαθαρίζει 
καλύτερα κάποιο σημείο του και θα θέλατε να το προσθέσετε στην συζήτηση μας;.. 
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